UNIVERSIDADE ESTADUAL PAULISTA

£\

“’i‘ “JULIO DE MESQUITA FILHO”

unesp Faculdade de Ciéncias e Letras

Campus Araraquara — SP

VANESSA CRISTINA MACHADO

DA CRISE DA AUTORIDADE A PEDAGOGIA RELACIONAL:
CONTRIBUICOES DA TEORIA CRITICA PARA A EMANCIPACAO NA
CULTURADIGITAL

Araraquara - SP

2026



VANESSA CRISTINA MACHADO

DA CRISE DA AUTORIDADE A PEDAGOGIA RELACIONAL:
CONTRIBUICOES DA TEORIA CRITICA PARA A EMANCIPACAO NA
CULTURA DIGITAL

Tese de Doutorado  apresentada ao
Conselho, Programa de Pds-Graduagdo em
Educacdo Escolar da Faculdade de Ciéncias e
Letras — UNESP/Araraquara, como requisito para
obtencdo do titulo de Doutor em Educagdo
Escolar.

Area de concentragéo: Educacio Escolar.

Orientadora: Paula Ramos de Oliveira

Araraquara - SP

2026



Machado, Vanessa Cristina
M149c DA CRISE DA AUTORIDADE A PEDAGOGIA RELACIONAL:
CONTRIBUICOES DA TEORIA CRITICA PARA A
EMANCIPA(;AO NA CULTURA DIGITAL / Vanessa Cristina
Machado. -- Araraquara, 2026
184 p.

Tese (doutorado) - Universidade Estadual Paulista (UNESP),
Faculdade de Ciéncias e Letras, Araraquara
Orientadora: Paula Ramos de Oliveira

1. Cultura Digital. 2. Autoridade Pedagdgica. 3. Infancia. 4.
Emancipacdo. 5. Teoria Critica. I. Titulo.

Sistema de geracdo automatica de fichas catalograficas da Unesp. Dados fornecidos pelo autor(a).



IMPACTO POTENCIAL DESTA PESQUISA

Esta pesquisa apresenta potencial impacto social ao oferecer uma reflexéo critica acerca
das transformacdes produzidas pela cultura digital sobre a infancia, a autoridade
pedagogica, os processos formativos e a constituicdo da autonomia, contribuindo para o
enfrentamento de desafios educacionais contemporaneos. Ao analisar as relagcdes entre
tecnologia, poder e formagdo humana & luz da Teoria Critica da Sociedade, a tese
possibilita ampliar a compreensdo dos mecanismos de captura da subjetividade que
atravessam a educacdo, favorecendo o desenvolvimento de perspectivas tedricas capazes
de subsidiar praticas educativas comprometidas com a emancipacéo e a formacao critica.
Sua principal contribuicdo consiste na elaboragdo dos fundamentos de uma pedagogia
relacional, uma perspectiva filosdfica orientada pela articulacdo dialética entre
objetividade e subjetividade. Embora ndo constitua um modelo pedagdgico prescritivo,
essa proposicdo oferece referenciais teoricos para a formacéo inicial e continuada de
professores, para a reflexdo sobre as relagOes educativas e para o fortalecimento da
autoridade pedagdgica como mediacdo critica entre 0s sujeitos e o patriménio cultural da
humanidade. Nesse sentido, a pesquisa podera contribuir para debates sobre curriculo,
formacéo docente e praticas pedagogicas em diferentes niveis e modalidades de ensino.

Ao problematizar os impactos da cultura digital sobre a atencdo, a concentracdo, a
experiéncia, a autorreflexdo e a infancia, a tese também oferece subsidios para
educadores, pesquisadores, gestores publicos e formuladores de politicas educacionais
refletirem criticamente sobre o uso das tecnologias digitais nos espacos educativos,
favorecendo decisbes que considerem seus efeitos éticos, culturais, psicologicos e
politicos na formacdo das novas geracdes. Ao contribuir para a ampliacdo do debate
publico acerca da relacdo entre tecnologia, formacéo cultural e emancipacdo humana o
potencial impacto desta investigacdo extrapola o campo educacional. Ao evidenciar que
0s processos de dominagdo contemporaneos se manifestam de forma cada vez mais sutil
por meio da racionalidade tecnolégica e dos dispositivos digitais, a pesquisa fortalece a
necessidade de politicas e praticas voltadas ao desenvolvimento da autonomia intelectual
e da capacidade critica, colaborando para a construcdo de uma sociedade mais
democratica, plural e comprometida com os direitos humanos.

Em consonéncia com a Agenda 2030 das NagOes Unidas, esta pesquisa dialoga
diretamente com o Objetivo de Desenvolvimento Sustentavel 4 (Educacéo de Qualidade),
ao propor fundamentos para uma educacao critica e emancipatéria; com o ODS 3 (Saude
e Bem-estar), ao problematizar os efeitos da cultura digital sobre a satde psiquica; o ODS
10 (Reducdo das Desigualdades), ao defender uma educacdo voltada a formacdo de
sujeitos capazes de participar criticamente da vida social; e com o ODS 16 (Paz, Justica
e Institui¢Oes Eficazes), ao contribuir para o fortalecimento de uma cultura de resisténcia
as novas formas de autoritarismo e da formacdo de cidaddos comprometidos com a
liberdade e a convivéncia ética.

Assim, espera-se que esta pesquisa contribua para fortalecer o papel social da educagéo
como espaco privilegiado de resisténcia as novas formas de barbérie e de promocéao da
emancipacdo humana, oferecendo fundamentos filoséficos para que professores,
pesquisadores e instituicdes educacionais possam repensar criticamente suas praticas
diante dos desafios colocados pela cultura digital.



POTENTIAL IMPACT OF THIS RESEARCH

This research has the potential to generate significant social impact by providing a critical
reflection on the transformations brought about by digital culture in relation to childhood,
pedagogical authority, educational processes, and the constitution of autonomy, thereby
contributing to addressing contemporary educational challenges. By examining the
relationships between technology, power, and human formation through the lens of
Critical Theory, this thesis broadens the understanding of the mechanisms through which
subjectivity is shaped and constrained within education, fostering the development of
theoretical perspectives capable of supporting educational practices committed to
emancipation and critical formation. Its principal contribution lies in the development of
the foundations of a relational pedagogy, understood as a philosophical perspective
grounded in the dialectical articulation between objectivity and subjectivity. Although it
does not constitute a prescriptive pedagogical model, this proposal offers theoretical
foundations for both pre-service and in-service teacher education, for critical reflection
on educational relationships, and for strengthening pedagogical authority as a critical
mediation between individuals and humanity's cultural heritage. In this regard, the
research may contribute to debates on curriculum, teacher education, and pedagogical
practices across different educational levels and contexts.

By problematizing the impacts of digital culture on attention, concentration, experience,
self-reflection, and childhood, the thesis also provides theoretical support for educators,
researchers, policymakers, and public administrators to critically reflect on the use of
digital technologies in educational settings, encouraging decisions that take into account
their ethical, cultural, psychological, and political implications for the formation of new
generations. By broadening the public debate on the relationship between technology,
cultural formation, and human emancipation, the potential impact of this investigation
extends beyond the educational field. By demonstrating that contemporary processes of
domination increasingly operate through technological rationality and digital devices in
subtle ways, the research highlights the need for policies and educational practices aimed
at fostering intellectual autonomy and critical thinking, thereby contributing to the
construction of a more democratic, pluralistic, and human rights-oriented society.

In line with the United Nation 2030 Agenda, this research directly contributes to
Sustainable Development Goal (SDG) 4 — Quality Education by proposing philosophical
foundations for critical and emancipatory education; SDG 3 — Good Health and Well-
being, by examining the effects of digital culture on psychological well-being; SDG 10 —
Reduced Inequalities, by advocating an education committed to the formation of
individuals capable of participating critically in social life; and SDG 16 — Peace, Justice
and Strong Institutions, by contributing to the strengthening of a culture of resistance to
new forms of authoritarianism and to the education of citizens committed to freedom and
ethical coexistence.

Ultimately, this research is expected to strengthen the social role of education as a
privileged space for resisting new forms of barbarism and promoting human
emancipation. It offers philosophical foundations that may enable teachers, researchers,
and educational institutions to critically rethink their educational practices in light of the
challenges posed by digital culture.
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RESUMO

Essa tese tem como objetivo principal investigar as relagbes entre cultura digital,
autoridade pedagdgica, infancia e emancipacédo, buscando compreender de que modo as
novas configuracfes do poder interferem nessas instancias. Parte-se da hipdtese de que a
cultura digital, articulada a racionalidade instrumental e as dindmicas do capitalismo
contemporaneo, opera mecanismos cada vez mais sofisticados de captura da
subjetividade, favorecendo processos de semiformacdo (Halbbildung), fragmentacdo da
experiéncia, dispersdo da atencdo e enfraquecimento da autorreflexdo critica, o que
repercute diretamente sobre a inféncia, a legitimidade da autoridade pedagdgica e sobre
a constituicdo da autonomia. Trata-se de uma pesquisa bibliografica e de natureza
filosofica. Para tal o percurso investigativo se debruca sobre a relacéo entre tecnologia e
poder e articula uma andlise critica da cultura digital a luz da Teoria Critica da Sociedade
as transformacdes da autoridade, da infancia e das concepcdes pedagdgicas, procurando
identificar os elementos que favorecem a resisténcia em meio aos elementos que
contribuem para a reincidéncia da barbarie, do autoritarismo e, sobretudo, de uma
semiformacéo, para pensar em possibilidades que contribuam para uma formacéo que
seja critica, reflexiva e emancipatdria. Esse trabalho identificou que a cultura digital, com
aparéncia democratica, se mostra dona de uma frieza, principal elemento da barbarie,
conforme assevera Adorno (2022), e impGe autoritariamente mudancas significativas na
dimensdo objetiva e subjetiva das criancas que tém acesso cada vez mais cedo as
tecnologias digitais, impactando consideravelmente a experiéncia, fundamental para a
emancipacdo, delineando uma onipresente semiformacdo. Também evidenciou que a
crise contemporénea da autoridade pedagdgica ndo decorre simplesmente do
enfraguecimento da figura do professor ou das transformac@es ocorridas na escola, mas
integra um processo histdrico mais amplo de deslocamento das formas de autoridade para
dispositivos técnicos, algoritmos, meios de comunicacdo e sistemas digitais que
administram a experiéncia, a atencdo, os desejos € 0s modos de subjetivacdo. Como
contribuicdo tedrica, a tese ensaia os fundamentos de uma pedagogia relacional,
concebida ndo como um modelo pedagdgico prescritivo, mas como uma perspectiva
filoséfica de formacdo orientada pela articulacdo dialética entre objetividade e
subjetividade. Nessa concepcdo, a autoridade pedagdgica é ressignificada como uma
mediacdo critica entre o sujeito e a cultura, legitimada pela responsabilidade diante da
formacdo humana e comprometida com a emancipacdo. Contrapondo as caracteristicas
da cultura digital a pesquisa prop0e a valorizagdo da leitura, do filosofar, da experiéncia,
da concentracdo, da autorreflexdo critica e do didlogo como praticas formativas capazes
de fortalecer a autonomia e ampliar as possibilidades de resisténcia as novas formas de
barbarie. Conclui-se que a educacdo permanece como um espaco privilegiado de
resisténcia as novas formas de dominagdo, desde que assuma criticamente sua
responsabilidade na mediacdo entre as novas geracdes e o patrimdnio cultural da
humanidade. Nessa direcdo, a pedagogia relacional constitui uma possibilidade teoérico-
filosofica de ressignificar a autoridade pedagogica, compreendendo-a como condicéo
para a formagéo de sujeitos capazes de interpretar criticamente a realidade, reconhecer as
determinacOes objetivas e subjetivas que os constituem e atuar, de forma consciente, na
construcdo de uma sociedade orientada pelos ideais de emancipacdo e desbarbarizacéo.

Palavras-chave: cultura digital; autoridade pedagdgica; infancia; emancipacéao; teoria
critica.



ABSTRACT

This dissertation aims to investigate the relationships among digital culture, pedagogical
authority, childhood, and emancipation, seeking to understand how the new
configurations of power interfere with these dimensions. It is grounded on the hypothesis
that digital culture, articulated with instrumental rationality and the dynamics of
contemporary capitalism, operates increasingly sophisticated mechanisms for capturing
subjectivity, fostering processes of Halbbildung (semi-formation), fragmentation of
experience, dispersion of attention, and the weakening of critical self-reflection. These
processes directly affect childhood, the legitimacy of pedagogical authority, and the
constitution of autonomy. This study is based on bibliographical and philosophical
research. Accordingly, the investigation examines the relationship between technology
and power and develops a critical analysis of digital culture in light of Critical Theory,
relating it to the historical transformations of authority, childhood, and pedagogical
conceptions. It seeks to identify both the elements that foster resistance and those that
contribute to the recurrence of barbarism, authoritarianism, and, above all, semi-
formation, in order to explore possibilities for a form of education that is critical,
reflective, and emancipatory. The study demonstrates that digital culture, despite its
democratic appearance, is permeated by the coldness identified by Adorno (2022) as the
principal element of barbarism. It authoritatively imposes significant changes upon the
objective and subjective dimensions of children who gain increasingly early access to
digital technologies, substantially affecting experience - a fundamental condition for
emancipation - and giving rise to an all-pervasive process of semi-formation. The research
also shows that the contemporary crisis of pedagogical authority does not simply result
from the weakening of the teacher's role or from transformations within the school itself.
Rather, it is part of a broader historical process in which authority has been displaced
toward technical devices, algorithms, mass media, and digital systems that increasingly
administer experience, attention, desires, and modes of subjectivation. As its theoretical
contribution, this dissertation outlines the foundations of a relational pedagogy, conceived
not as a prescriptive pedagogical model but as a philosophical perspective on education
guided by the dialectical articulation between objectivity and subjectivity. Within this
framework, pedagogical authority is re-signified as a critical mediation between the
subject and culture, legitimized by responsibility for human formation and committed to
emancipation. In contrast to the defining characteristics of digital culture, the study
advocates the appreciation of reading, philosophical inquiry, experience, concentration,
critical self-reflection, and dialogue as formative practices capable of strengthening
autonomy and expanding the possibilities for resisting new forms of barbarism. The
dissertation concludes that education remains a privileged space of resistance to
contemporary forms of domination, provided that it critically assumes its responsibility
for mediating between new generations and humanity's cultural heritage. In this sense,
relational pedagogy constitutes a theoretical and philosophical possibility for re-
signifying pedagogical authority, understanding it as a condition for the formation of
subjects capable of critically interpreting reality, recognizing the objective and subjective
determinations that shape them, and consciously contributing to the construction of a
society guided by the ideals of emancipation and debarbarization.

Keywords: Digital culture; Pedagogical authority; Childhood; Emancipation; Critical
Theory.
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1. INTRODUCAO

Esse trabalho nasce da reflexdo das minhas acOes repetidas involuntariamente, das
acOes que outrora disse que nao realizaria e que de repente me pego fazendo; nasce da
inquietacdo ao pensar o que fazer enquanto educadora na relagcdo com outro, respeitando
0 outro enquanto um outro livre e diferente; nasce do movimento de apreender como agir
diante de tantas mudancas sem perder a humanidade e favorecendo o pensamento

filoséfico, reflexivo e critico.

Nasce das reflexdes acerca da infancia e do respeito a crianca enquanto ser
pensante; nasce da reflexdo desse tempo em que parecemos ser mais livres, desse tempo
em que vida € sinbnimo de voar, desse tempo que minha geragdo vivia em outro tempo,
um tempo mais devagar, de brincadeiras na rua, do tempo em que professor ainda tinha

resquicios de autoridade.

Nasce da reflexdo do meu ser educadora enquanto ser pessoa; das reflexdes do
que emerge do nosso inconsciente quando ndo estamos inteiros, quando as partes
precisam ser juntadas; nasce das dificuldades encontradas ao elaborar o passado; das
reflexGes sobre o que sobra de nés (professor e aluno) na sala de aula apds uma pandemia,
em meio a uma crise econdémica, em meio a dor, fome e uma supressao do eu; nasce do
conflito do eu no social e do social no eu; nasce de uma prética reflexiva, pouco comum

porque o ser professor parece ser engolido por uma légica irracional.

Nasce das reflexdes acerca da nossa cultura, do que nos € imposto, do que esta
encoberto, do que ndo vemos, do que dificulta 0 nosso pensar e, sobretudo, da vontade de
ser livre, que seja pelo menos aquela liberdade que se conhece na infancia, que talvez

nem seja tao livre assim.

Nasce das reflexdes acerca de uma escola que respeite 0 outro sem querer
submeté-lo a um poder autoritario, que entenda as mudancas atuais na formagdo humana

e que proporcione possibilidades reais de emancipagéo.

Nasce do movimento para entender o descaso com o conhecimento quando se tem
tanto acesso a informacéo; como diante da ampliacdo de acesso ao conhecimento esta

desaparecendo cada vez mais 0 pensamento reflexivo e critico; nasce do ensejo de criar
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possibilidades para essa forma de pensamento na educacéo e de pensar possibilidades que

favorecam o ser livre, para que seja possivel o extraordinario.

Nasce das minhas reflexdes que brotaram nas relacbes com 0s meus alunos
desmotivados com o conhecimento, da dificuldade deles em lidar com a liberdade, da
tentativa deles de encobrir a barbarie com o discurso de liberdade, das nossas angustias:
da minha enquanto professor, da deles enquanto alunos e da nossa enquanto individuos
inseridos na sociedade, das dificuldades de estabelecer uma relagdo horizontal; nasce de
reflexdes acerca da necessidade da autoridade em sala de aula e das reflexdes acerca do

autoritarismo disfarcado em autoridade.

Nasce da preocupacdo do aumento desgovernado de doencas psiquicas e suicidio
entre as criancas e jovens. Por que diante de tantas facilidades nossas criangas e nossos
jovens estdo adoecendo, desinteressando-se pelo conhecimento, pelas relagdes e pelas
experiéncias? Por que parecem tdo cansados e impotentes em alcancar uma satisfagéo e
um bem-estar? Nasce da tentativa de ver um pouco mais porque diante de tantos avangos
da tecnologia o esclarecimento, a autonomia e a felicidade parecem escorrer entre 0s

dedos.

Essa pesquisa €, assim, um movimento para tentar ver mais sobre aquilo que se
apresenta de forma tdo natural e intrinseca, que nos exige uma pausa para “olhar mais
devagar” como adverte sabiamente Larrosa (2002), na contramdo de uma sociedade
acelerada. E uma tentativa de perceber as dificuldades que se opdem ao pensamento
reflexivo e critico, 0 que se opde a liberdade e a formagcdo humana para pensar novas
possibilidades de educacdo, afinal “é preciso comecar a ver efetivamente as enormes
dificuldades que se opde a emancipagdo nessa organizagdo do mundo”. (Adorno, 2022,

p. 198).

Para tal objetiva refletir sobre as novas relagdes de poder na cultura digital
observando os desdobramentos na formagdo humana e na educagdo para a partir disso
pensar novas possibilidades de educagdo que sejam transformadoras no processo de
humanizagdo, que sejam significativas para a atualidade e favorecam, verdadeiramente, a
emancipacao. Estamos imersos em uma cultura digital que parece nos empurrar para uma
heteronomia, 0 que nos leva em um primeiro movimento a refletir sobre a revolucao
tecnoldgica que traz inimeras transformacdes de carater social, psicologico, filosofico,

além de mudancas epistemoldgicas e ontologicas.
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Para pensar a tecnologia Cupani (2016) aponta trés abordagens filosoficas: a
primeira faz uma investigacdo da tecnologia a partir de uma andlise conceitual,
denominada pelo autor de enfoque analitico; a segunda avalia a partir da fenomenologia
e da hermenéutica visando interpretar a experiéncia humana condicionada pela tecnologia
observando o impacto nas culturas, € o enfoque fenomenologico; e por Gltimo a que
analisa a tecnologia a partir da sua relacdo com o poder, é o enfoque politico. Esse
trabalho perpassara pelas trés abordagens, no entanto priorizard o enfoque politico que é
caracterizado pelas reflexdes dos autores da escola de Frankfurt, em especial Marcuse e

Feenberg.

Se debrucara inicialmente, a fim de compreender a relacdo entre tecnologia e
poder, sobre as questdes da autoridade e do autoritarismo, buscando conceituar as
relagOes de poder a fim de apreender onde elas se desdobram na atualidade e esse percurso
sera realizado a partir do pensamento de Hannah Arendt (2016), que publicou importantes
obras sobre filosofia politica, cujas reflexdes surgem de um lugar de quem vivenciou e
foi vitima do regime nazista. E posteriormente refletira sobre as relacbes entre poder e
tecnologia a partir da teoria critica.

Essa pesquisa fundamenta-se na teoria critica da sociedade que se debrugou sobre
Auschwitz, uma situacdo de barbarie que exclui qualquer possibilidade de emancipacao
e, para Adorno (2022) “a barbarie encontra-se no proprio principio civilizatorio”.
(Adorno, 2022, p. 130). Tal perspectiva teorica, pautada em uma dialética negativa,
contesta a ideia de progresso linear e realiza uma critica as condi¢Ges da sociedade em
uma acao descortinadora e, nesse sentido, dialoga com essa pesquisa que tem o intuito de
direcionar o olhar para diagnosticar aspectos da cultura digital que estdo encobertos e que
favorecem uma “serviddo voluntaria” (Matos, 1993, p. 13), que procura compreender o
porqué nos submetemos aos constantes “cliques”; porqué aceitamos trocar, sem
questionar e parecendo preferir, uma vida real por uma vida artificial; porqué
concordamos, sem contestar, colocar as nossas experiéncias em um lugar que cabe na
palma da méo; porqué em meio a tanta informacdo e ampliacdo de acesso ao
conhecimento ha um aumento de desinteresse pelo conhecimento; porqué escolhemos
depender de uma tecnologia digital e nos sujeitamos a esta sem qualquer critica,

intensificando a semiformacao.
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Se baseia, entdo, na reflex@o de autores da primeira geracdo da teoria critica da
sociedade, fundadores da Escola de Frankfurt, como Theodor Adorno, Walter Benjamin,
Herbert Marcuse, e também de uma nova geracao, como Feenberg. Ao trazer autores das
diferentes geracdes essa pesquisa ndo desconsidera as diferentes perspectivas, apenas
intenta trazer as contribuicfes e a relevancia contemporanea de seus estudos sobre a
tecnologia para pensar possibilidades de emancipacéo e infancias a partir da teoria critica
para a atualidade. Esses pensadores que se vincularam a esse movimento intelectual, que
emerge em 1923 com a criacdo do Instituto para Pesquisa Social de Frankfurt, buscavam

apreender a derrota dos movimentos revolucionarios e a vitdria do totalitarismo.

Os frankfurtianos desenvolveram uma explicacdo sobre o fenémeno do
totalitarismo que € de ordem metafisica: e na constituicdo do conceito de
Raz&o, é no exercicio de uma determinada figura, ou modo da racionalidade,
que esses fildsofos alojam a origem do irracional. (Matos, 1993, p. 7).

A escolha pela teoria critica se justifica pelo fato dessa corrente procurar entender
quais sdo as disposi¢des que tornam os individuos socializados vulneraveis a aderirem ao
fascismo e aos movimentos antidemocraticos e aqui objetiva-se elaborar os elementos
que tornaram essa situacdo possivel para, entdo, buscar compreender a dimenséo social,
filosofica e psicoldgica do autoritarismo e identificar os elementos que favorecem a
resisténcia em meio aos elementos que contribuem para a reincidéncia da barbérie, do

autoritarismo e, sobretudo, de uma semiformacao.

Acredita-se que essa corrente, por ser critica a esses movimentos totalitarios, que
parecem guardar semelhancas com o0s movimentos atuais, em que 0S aparatos Sao
mediadores de um autoritarismo, possa colaborar na apreensdo das mudancas da base
critica da sociedade e contribuir para pensar novas possibilidades ou brechas para a
formagdo do sujeito contemporaneo, sem Que NnOS percamos entre negativismo ou

idealismo.

Também observara as manifestagdes da cultura se baseando em Freud (2011, p.

39) para o qual “o movel de toda atividade humana ¢ o empenho visando as duas metas
confluentes, utilidade e obtencédo de prazer”. Pra ele

[...] é simplesmente o programa do principio do prazer que estabelece a

finalidade da vida. Este principio domina o desempenho do aparelho psiquico
desde o comeco; ndo ha dlvidas quanto a sua adequagdo, mas seu programa
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estd em desacordo com o mundo inteiro, tanto 0 macrocosmo como o
microcosmo. (Freud, 2011, p. 20).1

Isso retrata um conflito irreconcilidvel entre individuo e cultura admitindo um
mal-estar geral como um desdobramento da pressdo quase insuportavel da evolucao
cultural. Para Freud (2011, p. 43) a cultura é constituida de sacrificio instintual e os
vinculos sociais sdo dominados por uma “frustracdo cultural”, as quais os denominados

neuroticos ndo suportam.

Posteriormente se dedicara a analise da cultura digital?, compreendendo-a ndo
apenas como um conjunto de tecnologias ou de meios de comunicagdo, mas como uma
forma de organizacao da vida social que reorganiza a percepcéo, a experiéncia, 0 tempo
e 0s modos de constituicdo da subjetividade. A luz da Teoria Critica e em dialogo com
Freud, Debord, Tircke, Adorno, Horkheimer, Benjamin e outros autores, busca-se
evidenciar como a racionalidade tecnoldgica, articulada a logica do capitalismo
contemporaneo, converte a cultura em mercadoria, intensifica processos de excitagdo
continua, fragmenta a experiéncia e favorece a semiformacéao. Nesse percurso, pretende-
se demonstrar que a cultura digital constitui um novo estagio da Industria Cultural, uma
Industria Cultural Digital, na qual os mecanismos de dominagdo deixam de operar apenas
externamente e passam a ser progressivamente internalizados, produzindo formas mais

sutis de adaptacdo, conformismo e heteronomia.

A partir do diagndstico da cultura digital a investigacdo desloca-se para 0s
desdobramentos dessa cultura na infancia, compreendida como uma construcao histdrica,
social e cultural e, a0 mesmo tempo, como um momento decisivo da constituicdo da
subjetividade. A partir dessa perspectiva, analisa-se como a insercdo cada vez mais
precoce das criancas nas dindmicas da cultura digital repercute sobre a atencdo, a
concentracdo, a experiéncia, a percep¢do do tempo e do espago, a formacdo do

pensamento e 0s processos de subjetivacdo. Busca-se demonstrar que a infancia, longe de

11sso é uma afirmativa de Freud anterior a 1920, quando publica “Mais além do Principio do Prazer” em
que estuda a compulsdo a repeticdo. A partir dessa publicacdo apresenta que existe também uma pulsdo de
morte, a partir do exame de sonhos traumaticos dos soldados envolvidos na primeira grande guerra. Turcke
(2010) apresenta a compulsdo traumatica a repeticdo como “pré historia do principio de prazer”. (Tiircke,
2010, p. 137)

2 A opgio pela expressio “cultura digital” ndo desconsidera que os processos tecnoldgicos estdo
intrinsecamente vinculados as determinacdes politicas, econdmicas e sociais da contemporaneidade. Essas
mediacOes serdo explicitadas ao longo do desenvolvimento da pesquisa.
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permanecer protegida das determinacGes da racionalidade técnica, torna-se territorio de
atuacdo dos mecanismos contemporaneos de captura da subjetividade, comprometendo

as condigdes necessarias para a formacao de sujeitos autbnomos e para a emancipacao.

Objetiva pensar a emancipacdo da crianca, que diante de infinitas distragdes na
relagdo com a tecnologia, que Ihe d&o a sensacdo de liberdade e onipoténcia, afirmam a
sua heteronomia. Essas reflexdes tem como pano de fundo a psicanalise, a qual revela
que o Eu, que se apresenta ilusoriamente como um ser autonomo, “se prolonga para
dentro, sem fronteira nitida, numa entidade psiquica inconsciente a qual denominamos
Id”. (Freud, 2011, p. 9).

Esse movimento tem a finalidade de identificar as formas de producdo e
reproducdo do autoritarismo na “racionalidade técnica”, refletindo sobre seus
desdobramentos na dimensdo psiquica, para o pensamento reflexivo e critico, e para a
experiéncia, tdo cara a emancipacdo, como nos assevera Adorno (2022) e para a infancia,
considerando o cenario que se desdobra a partir de um capitalismo de vigilancia, como
bem aponta Zuboff (2020), para analisar o impacto da cultura digital sobre a educacéo e,
a partir disso, pensar em possiveis formacdes que dialogue com as contradi¢des da
sociedade e gque possibilitem a fala e a escuta da crianga, uma escola que verdadeiramente

favoreca a emancipacao.

De acordo com Adorno (2022) a liberdade varia conforme o momento histérico e
analisando a sua época apontou que a pressdo econémica ndo era tdo insuportavel a ponto
de impedir a consciéncia de si e autorreflexdo do objeto e que maior era o sentimento de
impoténcia social. No entanto trazendo essa andlise para 0 nosso tempo facilmente
identifica-se além do sentimento de impoténcia diante das infinitas novas necessidades,

uma pressao insuportavel gue impede a consciéncia de si e a autorreflexdo.

Estara a infancia livre dessa pressao? O aumento de caso de criangas depressivas,
com diferentes transtornos e até o aumento significativo de suicidio entre criangas nos
leva a pensar se elas estdo mesmo livre dessa pressdo nos tempos atuais, em que séo

inseridas na tecnologia digital cada vez mais cedo.

Por fim dedica-se a andlise da educacdo a partir da categoria da autoridade
pedagdgica, buscando compreender as transformacées que essa relacdo assume ao longo

da historia e os contornos que adquire na contemporaneidade, especialmente diante das
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mediacbes produzidas pela cultura digital. A luz da Teoria Critica, a pesquisa
problematiza as formas pelas quais a racionalidade instrumental, intensificada pela
cultura digital, tensiona as relagdes educativas e compromete a experiéncia formativa,
favorecendo processos de adaptacdo em detrimento da formacdo para a emancipacao.
Diante desse cendrio, esta tese ensaia 0s contornos de uma pedagogia relacional,
entendida ndo como um modelo normativo, mas como uma possibilidade teérico-
reflexiva de pensar a educacdo a partir da articulacdo dialética entre as dimensdes
objetivas e subjetivas da formacdo. Nessa perspectiva, a autoridade pedagdgica €
compreendida como uma mediacao critica entre o sujeito e a cultura, capaz de favorecer
a experiéncia, a autorreflexdo e o encontro com o outro, abrindo possibilidades para uma
formacdo orientada a emancipacao e a resisténcia as diferentes formas de barbarie que

atravessam a sociedade contemporanea.

Importa notar que esse trabalho ndo representa uma postura de recusa a cultura
digital e ndo admite como possibilidade o retorno a um momento anterior e mais
primitivo. Tampouco nao admite, pautada em Freud (2011) que os progressos da técnica

ndo tenham valor nenhum para a economia da nossa felicidade.

Refletindo sobre a relagdo da cultura digital com a educacédo néo €, por exemplo,
um ganho poder levar os alunos a visitar os museus (virtualmente) do outro lado do
mundo? N&o representa experiéncia e ndo traz felicidade as relacdes com as pessoas do
outro lado da tela? Nao € um ganho ampliar o acesso ao conhecimento podendo aprender
com educadores do outro lado do mundo? N&o é relevante o direcionamento de uma
inteligéncia artificial? E incontestavel que a cultura digital possibilita & humanidade
extraordinarias realizacGes, mas é estranho pensar que diante de todas as conquistas ha
um declinio da felicidade e satisfacdo humana, um aumento disparatado de transtornos,
doencas psicoldgicas e suicidio que assombram as nossas criangas e 0S N0SS0S jovens e
uma profunda crise na educacgéo, o que torna urgente pensar novas possibildades.

Os homens estdo orgulhosos dessas realizac6es, e tem direito a isso. Mas eles
parecem ter notado que esta recém-adquirida disposicao de espaco e de tempo,
esta submissdo das forcas naturais, concretizacdo de Essa dimensdo vocé
deveria enfatizar, em minha leitura, porque é ela que deve ocupar o centro das
suas reflexdes, pelo que vocé mesma disse acima. Seu trabalho é sobre
educacdo, afinal um anseio milenar, ndo elevou o grau de satisfagdo prazerosa
que esperam da vida, ndo os fez se sentirem mais felizes. Dessa constatacao
deveriamos concluir apenas que o poder sobre a natureza ndo € condi¢do Unica

da felicidade humana, assim como ndo é o Unico objetivo dos esforgos
culturais. (Freud, 2011, p. 32).
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A contemporaneidade € marcada, indelevelmente, pela presenca da tecnologia que
imp&e mudancas significativas tanto na dimenséo objetiva quanto subjetiva. E perceptivel
que o desenvolvimento tecnoldgico produziu, em sua historicidade, inimeras mudancas
no tecido e paisagens sociais, instaurando a emergéncia de novos padrdes de socializacao
que, consequentemente, impactam distintos aspectos da cultura. E relevante considerar
que ha dificuldades inerentes a cultura que impedem a felicidade e dificultam as
possibilidades de resisténcia. Os fendmenos especificos a tais consideragdes incidem
sobre a questdo da emancipacdo e, consequentemente sobre a praxis educacional, e
justificam, aqui, os questionamentos acerca dos destinos desse processo. No entanto
assumir o impacto cultural da tecnologia pode ser considerado, de acordo com Cupani

(2016), uma postura ideologica.

Do ponto de vista filoséfico, a apreciacdo do impacto cultural da tecnologia
exige um esforgo para ndo julga-la, acriticamente, desde a posicao ideoldgica
que todos temos, seja ela qual for. Precisamos da coragem para “colocar entre
parénteses” (como sugeriria um fenomeno6logo) nossas convicgdes ¢ indagar,
de maneira sistematica, a realidade efetiva das mudancas culturais operadas
pela tecnologia, pois ha aqui uma questdo empirica independente dos juizos de
valor. (Cupani, 2016, p. 199).

Dessa forma nesse movimento de se debrucar sobre os impactos da tecnologia
adota-se uma postura que intenta colocar “entre parénteses” as proprias convicgdes, a fim

de evitar o0 que Cupani (2016) denominou como uma postura ideologica.

Os nossos objetivos sdo “exploratorios”, uma vez que “esse tipo de pesquisa visa
proporcionar uma maior familiaridade com o problema, no sentido de torna-lo explicito
ou de facilitar a formulagdo de hipoteses” (Vilelas, 2009, p. 119) e, do ponto de vista dos
procedimentos, é uma pesquisa bibliografica, pois como nos aponta Malheiros (2011), é
usada para identificar na literatura as contribuicdes cientificas sobre um determinado
tema e para buscar uma visdo geral do assunto comparando as ideias de alguns autores e
buscando pontos de similaridade e divergéncia entre eles. Mas é, sobretudo, uma pesquisa
filoséfica devido ao seu carater reflexivo e critico, por ser, conforme aponta Saviani (apud
Aranha; Martins, 2009), uma reflexdo radical, rigorosa e de conjunto. Radical por se
propor ir até as raizes explicando os conceitos fundamentais; rigorosa porque tem rigor
quanto ao conceito, a logica, a coeréncia e as categorias que envolvem a integridade do
pensamento e de conjunto por relacionar os diversos aspectos entre si. A filosofia
considera o objeto do ponto de vista da totalidade. “A filosofia € um tipo de reflexdo

totalizante, de conjunto, porque examina os problemas relacionando os diversos aspectos
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entre si. Mas ainda, o objeto da filosofia é tudo, porque nada escapa a seu interesse”.
(Aranha; Martins, 2009, p. 21).

O que significa que em seu modo de analisar o objeto faz uma reflex&o critica dos
fundamentos buscando desvelar o que esta encoberto pelo costume, pelo convencional e
pelo poder. No entanto importa salientar que a origem da palavra filosofia vem do grego
philos — sophia que significa amor a sabedoria o0 que nos leva, em concordancia com o
pensamento de Aranha e Martins (2009) a entender a filosofia como a busca amorosa pela
verdade, o que significa que ela ndo é pura razdo. Envolve um movimento objetivo e um
movimento subjetivo e designa um tipo de especulacdo que se da através de um pensar
permanente que ndo € um exercicio puramente intelectual. De modo que debrucar-se
sobre o objeto dessa pesquisa a partir da filosofia significa se empenhar em um
movimento reflexivo, radical e de conjunto sobre aquilo que ja foi pensado sobre a cultura
digital; se ela determina ou é determinada por elementos sociais, politicos e econdémicos;
se ela é positiva, negativa ou neutra no que tange a emancipacdo; se facilita ou impede a
nossa liberdade; se ela tem alguma responsabilidade pelas relagdes que se estabelecem no
campo da educacdo na atualidade e se é possivel pensar novas possibilidades e quais 0s

desdobramento na formacgdo humana e na educacao.

O problema que se apresenta € uma crise na educagdo abarcada pela cultura
digital, que incita novos desafios para pensar a autoridade pedagdgica e possibilidades de
emancipacao. Verifica-se que mesmo naqueles que se colocam numa posic¢éo critica, que
a liberdade também se encontra abalada “como se algo nas proprias pessoas esperasse por
ser dispensado do peso da autonomia [...] Na incapacidade do pensamento em se opor, ja
se encontra a espreita o potencial de enquadramento e subordinacdo a uma autoridade
qualquer”. (Adorno, 2022, p. 76).

A hipbtese € a de que hd mecanismos que capturam a nossa subjetividade
formando uma racionalidade irracional (em nivel de inconsciente) na cultura digital nos
empurrando a uma heteronomia; que ha nessa sociedade novas formas de poder que agem
direta e indiretamente na formag&o do pensamento critico e reflexivo de forma tdo sutil
que chega a ser imperceptivel, ampliando o nimero de semiformados e dificultando, cada

vez mais, pensar possibilidades de uma educacéo que seja emancipadora.

Que ao final do trabalho a nossa escura liberdade possa ser iluminada, que seja

por uma fresta, mas que possa trazer alguma possibilidade de transformar timidos
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movimentos do pensar em dangas que explorem 0 espaco, 0 tempo e 0 peso; que use 0
caminhar, o saltar, o jogar-se, as lindas piruetas e sim, que tenha quedas, mas que tenha

pulsdo, expressédo, experiéncias e, sobretudo, emancipacao.



2. RELACOES ENTRE PODER E TECNOLOGIA
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2. 1. EMANCIPACAO, AUTORIDADE E AUTORITARISMO

Pensar em uma educagdo para a emancipacdo nos leva irremediavelmente ao
ensaio de Kant (1985) “Resposta a pergunta: o que ¢ esclarecimento?” em que define a
menoridade ou tutela e, dessa forma, por contraste, a emancipagdo. Nesse texto de 1783
Kant (1985) usa a palavra “esclarecimento” em um duplo sentido, significando o
movimento iluminista® da época e também o esclarecimento (Aufklirung) enquanto
processo de emancipacdo intelectual. Nesse ensaio afirma que esclarecimento é a saida
dos homens de sua menoridade e que essa é a incapacidade do homem de fazer uso do
seu entendimento sem a tutela de outro individuo. A menoridade € culpa do proprio
homem quando sua causa ndo é a falta de entendimento, mas a falta de decis&o e coragem
de servir-se do entendimento sem a tutela de outro. Sapere aude, afirma Kant (1985).
Ouse saber! O esclarecimento exige esta ousadia. No entanto, para o filésofo aleméo, é
muito facil ficar na menoridade, posto que sair dela implica abandonar a preguica, a

covardia, o comodismo.

E tdo comodo ser menor. Se tenho um livro que faz as vezes de meu
entendimento, um diretor espiritual que por mim tem consciéncia, um médico
que por mim decide a respeito de minha dieta, etc., entdo ndo preciso de
esforcar-me eu mesmo. Nao tenho necessidade de pensar, quando posso pagar.
(Kant, 1985, p. 100-101)

Adorno (2022) relata que com isso Kant define a menoridade ou tutela e também
a emancipagdo. O estado de “menoridade é [auto-inculpavel]* quando sua causa ndo é a
falta de entendimento, mas a falta de decisdo e de coragem de servir-se do entendimento
sem orientacdo de outrem. Esclarecimento é a saida dos homens de sua [auto-inculpavel]
menoridade”. (Adorno, 2022, p. 185).

Kant (1985) aponta que naquela época nao viviam em uma sociedade esclarecida
e sim em uma época de esclarecimento, o que significava pra ele que faltava muito para
gue os homens fossem capazes de usar seu proprio entendimento sem serem dirigidos por
outro. A partir desse pensamento de Kant (1985) podemos questionar: como esta o

esclarecimento quando se tem em nossa época muito mais comodidade com as novas

3 O movimento iluminista recebeu nomes diferentes em diferentes lugares: na Franga ficou conhecido como
Hluminismo, o qual herdamos; na Inglaterra ficou conhecido como Illustracdo e na Alemanha como
Esclarecimento.

4 Essa tradugio traz um erro. Coloca como “autoincompativel”. Mas de acordo com a tradugéo de Wolfgang
Leo Maar (1995) e o texto original de Kant trata-se de “auto-inculpavel”.
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tecnologias? Sera que mantivemos em esclarecimento ou teriamos alcancado a época
esclarecida com os avancos da tecnologia digital? Ou sera que tdo pouco permanecemos
no esclarecimento? Podemos apontar uma relagéo da tecnologia com a emancipagdo? Ao

longo desse trabalho nos debrucaremos, de modo especulativo, sobre essas questdes.

Contudo, vale lembrar que o autor ainda afirma a liberdade como condicdo para o
esclarecimento e que ela é possivel apenas no uso publico da razdo. Para ele aquele que
ndo prescreve nada aos homens, em matéria religiosa, “pela primeira vez libertou o género
humano da menoridade, pelo menos por parte do governo” (Kant, 1985, p. 112), da a
liberdade ao homem de utilizar a propria razdo. O problema parece estar em que as

pessoas preferem seguir as autoridades estabelecidas.

Adorno e Horkheimer (1985) apontam que desde sempre o esclarecimento foi tido
como instrumento de libertacdo do medo do homem em relacdo a natureza (interna e
externa), “os mitos que caem vitimas do esclarecimento ja eram o produto do proprio
esclarecimento. [...] O mito queria relatar, denominar, dizer a origem, mas também expor,
fixar, explicar”. (Adorno; Horkheimer, 1985, p. 23). E, assim, o homem percorre da
consciéncia mitica a uma consciéncia filosofica, para uma consciéncia cientifica e agora
a uma consciéncia tecnoldgica. O homem parte de um lugar que compreende a realidade
a partir dos mitos e, por volta do século 1V a. C, alcanca um lugar que compreende o
mundo a partir da razdo por meio de especulacgdes filoséficas; porém, sera apenas entre o
século XVI1 e XVIII, respectivamente com Bacon (1561-1626), Descartes (1596-1650) e
Comte (1798-1857), que tera a substituicdo da imaginacdo e argumentacdo pela
observacdo e experimentacdo, ao se basearem no método cientifico, o qual objetiva a
razdo por meio da técnica. Diante do desejo do homem de colocar ordem no caos e
dominar a natureza, essas teorias se apresentam, de certa forma, como promessa de
emancipacao tanto no ambito individual quanto no coletivo; contudo, isso néo se realiza.
Conforme nos aponta Zuin (1999) o proprio Horkheimer reconhece a relevancia dessas
teorias que demonstram um avanco na base econdémica e material da sociedade, porém,
critica a pretenséo de conciliar as contradigfes imanentes entre sujeito e objeto. Para ele
“amedida em que o conceito ¢ independentizado como que saindo da esséncia interna da
gnose, possuindo uma fundamentagdo a-historica, ele se transforma em uma categoria

coisificada e, portanto, ideoldgica”. (Zuin, 1999, p. 18).
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Indo em busca de apreender os dilemas da emancipacdo e da autoridade nos
deparamos com o pensamento de Adorno (2022) para o qual a perpetuacdo da barbarie
na educacdo é mediada, essencialmente, pelo principio da autoridade, um conceito que
abarca aspectos psicoldgicos e sociais,

[...] um conceito essencialmente psicossocial, que ndo significa imediatamente
a propria realidade social. Além disso, existe algo como uma autoridade
técnica — ou seja, o fato de que um homem entende mais de algum assunto do
que outro -, que ndo pode simplesmente ser descartada. Assim o conceito de

autoridade adquire seu significado no ambito do contexto social em que se
apresenta. (Adorno, 2022, p.193).

Para o autor, no que concerne ao aspecto psicoldgico, o modo pelo qual o ser
humano se torna autbnomo e, consequentemente, emancipado ndo esta simplesmente no
protesto contra qualquer tipo de autoridade e, a partir disso, aponta a necessidade de um
certo tipo de autoridade para a emancipacao. Baseado em Freud, aponta a importancia da
figura paterna, no processo de identificagdo® na primeira infancia, para apropriar,
interiorizar e, posteriormente emancipar-se, ou seja, para acolher a lei em si mesmo pela
sua propria razao®. Adorno (2022) supde que “a autoridade seja pressuposto como um
momento genético pelo processo da emancipacdo. Mas de maneira alguma isso deve

possibilitar o mau uso de glorificar e conservar essa etapa”. (Adorno, 2022, p. 194).

O fato de a perpetuacdo da barbarie na educacdo ser mediada pelo principio da
autoridade leva essa pesquisa a se debrucar sobre a autoridade na sociedade e esse
percurso sera realizado a partir das reflexdes de Arendt (2016) para a qual, o conceito de
autoridade, embora tenha uma longa histdria, ndo existiu sempre e tem origem romana.

Para a autora a experiéncia politica romana de fundagao foi “a inica experiéncia politica

> De acordo com Freud a primeira identificagdo é com o pai, que funciona como autoridade externa antes
da formagdo do “Super-eu”. A “identificacdo opera quase sempre de forma parcial, em que tracos de carater,
formas de comportamento e valores alheios sdo assimilados e passam a integrar o complexo psiquico,
atuando junto a outros dispositivos, como os de recalcamento, sublimacédo e escolhas de objeto de amor.
No ambito da formacgdo de grupos, a identificacdo age absorvendo o ideal do eu de cada individuo e
depositando-o na figura do lider. Tendo sido substituido nas posteriores obras de Freud pelo conceito de
supereu”. (Freitas, 2022, p. 79).

& Importante observar que emancipado é o sujeito que acolheu em si a autoridade conscientemente. Mas,
para Freud, o superego — a autoridade introjetada — provém da relagcdo com os cuidadores no declinio do
complexo de édipo, ou seja, ela € introjetada em um momento da vida em que o sujeito ndo tem condi¢des
cognitivas (ndo tem Ego suficiente) para entender a necessidade da lei. Dai a dificuldade: é necessario
elaborar na vida adulta a relagdo com a autoridade que, na infancia, tende a resultar em neurose.
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que trouxe a autoridade como vocabulo, conceito e realidade a nossa historia”. (Arendt,
2016, p. 180-181).

A palavra autoridade vem do latim auctoritas, derivada do verbo augere, que
significa aumentar e, de acordo com Arendt (2016), o que a autoridade ou os de posse
dela aumentam é a fundacéo. Para os romanos os feitos dos antepassados eram autoridade.
A religido significava “religare: ser ligado ao passado” (Arendt, 2016, p. 163) e a
atividade politica tinha, praticamente, o mesmo significado. A autoridade repousava nos
Deuses que a “aumentavam” confirmando as agdes humanas, formando a triade romana:
religido, autoridade e tradicdo, o fio que interligava o presente ao passado. Inclusive os

autores gregos tornaram-se autoridade para oS romanaos.

A autora aponta que as filosofias politicas de Platdo e Aristoteles, apesar de ndo
demonstrarem conhecimento da autoridade do governo que ela implica, influenciaram
todo pensamento politico posterior. Assevera ainda que essas filosofias politicas
pautavam-se nas relacdes da vida privada da época onde o chefe de familia governava
como um déspota, dominando os membros de sua familia e os escravos da casa, ou seja,
um da a ordem e o outro obedece. No entanto o poder do déspota era incompativel com a
propria liberdade e a liberdade do outro.

A autoridade implica uma obediéncia na qual os homens retém sua liberdade,
e Platdo esperava ter encontrado uma obediéncia dessa espécie, quando em
idade madura outorgou as leis a qualidade que faria delas governantes
inquestionaveis de todo o dominio politico. Os homens poderiam pelo menos
ter a ilusdo de serem livres por ndo dependerem de outros homens. N&o
obstante, o governo dessas leis era construido de maneira obviamente
despédtica e ndo autoritaria, e o sinal mais claro disso é que Platao foi levado a

falar delas em termos de negécios domésticos privados, e ndo em termos
politicos [...]. (Arendt, 2016, p. 144).

A morte de Sécrates parece decisiva no delineamento da filosofia politica de
Platdo que percebia a necessidade de algo mais que a persuasdo. Entdo, buscando
encontrar um principio legitimo de coercdo, que substituisse a emissdo da ordem, uma
espécie de obediéncia voluntéria, e procurando a melhor forma de governo, estabelece o
governo da razdo na figura do “rei-filésofo” propde, entdo, as ideias como instrumento
de padronizacdo do comportamento. Porém o governo da razéo enfrenta o impasse de
apenas a minoria se sujeitar a ela. De acordo com Arendt (2016) Platdo resolve essa
situacdo com a alegoria do mito da caverna colocando o inferno como destino para
aqueles que ndo alcangassem a verdade, estabelecendo um elemento externo e superior

de coercao.
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As ideias tornam-se os padrdes constantes e absolutos para o comportamento
¢ 0 juizo moral e politico no mesmo sentido em que a “ideia” de uma cama em
geral é o padrdo para fabricar qualquer cama particular e ajuizar sua qualidade.
Pois ndo ha grande diferenca entre utilizar as ideias como modelos e utiliza-
las, de uma maneira um tanto mais grosseira, como verdadeiros “metros” de
comportamento. (Arendt, 2016, p. 150).

A questdo fundamental da influéncia de Platdo ndo esta no fato de considerar que
as regras da acdo fossem derivadas de experiéncias do pensamento, mas no fato de ser o
primeiro a tomar a crenca em um estado futuro de recompensas como um recurso politico,

tentando estabelecer um principio de governo.

Para a autora, em Aristoteles se da a segunda tentativa de estabelecer um conceito
de autoridade na distin¢cdo dos termos governantes e governados a partir da superioridade
do perito sobre o leigo, quando estabelece a diferenca natural entre 0s mais jovens e 0s
mais velhos, destinados uns a serem governantes e outros a serem governados. No
entanto, assevera gue essa relacdo entre os mais velhos e mais jovens pertence a esfera
educacional, a esfera do lar, que precede o dominio da politica; o que distingue uma da
outra é o fato da polis basear-se no principio de igualdade. Para Arendt (2016) a politica
comeca aonde termina a educacéo e a “autoridade so6 pode adquirir carater educacional se
se admite, com 0s romanos, que sob todas as circunstancias os antepassados representam
o exemplo de grandeza para cada geracdo subsequente, que eles sdo 0s maiores por
defini¢do”. (Arendt, 2016, p. 161).

O conceito de autoridade, de origem romana, que serviu de base no Ocidente até
0 mundo moderno, exclui, de acordo com Arendt (2016) a utilizagdo de meios externos
de coercdo e/ou de persuasdo, pressuple relacdes hierarquizadas e ndo uma relacdo
horizontal passivel de consenso ou convencimento, aléem de ser sustentada pela
legitimidade. A autoridade ndo se conquista por meio da violéncia. Para Arendt (2016)
aonde a forca é usada a autoridade fracassa apontando como sua principal caracteristica

a legitimidade.

Ainda conforme as ideias dessa autora o conceito de autoridade sobreviveu a
transformacdo da Republica em Império e, apos o declinio do Império Romano foi
incorporado pela igreja cristd, a qual se adaptou ao pensamento romano, fazendo da morte
e ressurreicdo de Cristo o centro da nova fundacgéo. A igreja reclama, entdo, para si a
autoridade que era do Senado. Quando a igreja adapta 0 pensamento romano, em matéria

de politica, faz um “amdlgama” do conceito politico romano com as ideias filos6ficas
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gregas, elaborando as recompensas e castigos de uma vida futura a partir dos mitos
platdnicos e, assim, a nogao de inferno a partir dos mitos platonicos, fortalece a autoridade
religiosa. A igreja realiza a utopia de Platéo de persuadir a multiddo a seguir os padroes
da minoria. Entretanto, quando se d& a separacdo entre igreja e Estado, além da
secularizacédo da politica, se deu a perda da autoridade do ambito politico, pois quando a
coercdo pelo medo dos castigos futuros perde sua influéncia publica e politica acontece

uma dilui¢do do conceito romano de autoridade.

De acordo com Arendt (2016) a eliminacdo na modernidade do medo do inferno
¢ a mais importante consequéncia da secularizacdo. Nesse momento a religido perderia
seu elemento politico e a vida publica perderia a validacao religiosa da autoridade
transcendente. A autora assevera ainda que o sintoma mais significativo da crise da

autoridade

[...] é ter ela se espalhado em areas pré-politicas tais como a cria¢do dos filhos
e a educacdo’, onde a autoridade no sentido mais lato sempre fora aceita como
uma necessidade natural, requerida obviamente tanto por necessidades
naturais, o desamparo da criangca, como por necessidade politica, a
continuidade de uma civilizagdo estabelecida que somente pode ser garantida
se 0s que sdo recem-chegados por nascimento forem guiados através de um
mundo preestabelecido no qual nasceram como estrangeiros. (Arendt, 2016, p.
128).

Conforme a autoridade vai se esvaindo, vai ruindo a tradicdo e a religido e, o
mundo politico vai sendo tomado por davidas. A perda da tradi¢do, que € a perda do fio
gue nos guia para o passado, de acordo com a autora, coloca em perigo a dimensdo do

passado, da profundidade e da memdria.

Na mesma direcdo do pensamento de Arendt, Adorno (2022) defende que a
autoridade que ndo tem origem na violéncia e é consciente, contribui para a

desbarbarizacdo, principalmente na primeira infancia.

O problema é que Arendt (2016) assevera que essa autoridade que foi perdida ndo
se reestabeleceu em parte alguma por meio das revolugdes, restauracdes ou tendéncias
conservadoras posteriores. Para essa autora, viver em uma esfera politica sem autoridade
significa ser confrontado novamente “com os problemas elementares da convivéncia
humana” (Arendt, 2016, p.187), o que, inclusive, explica a crise ter abarcado as

dimensdes pré-politicas. E assevera ainda que a crise do conceito de autoridade®, que se

" Ela se refere a educacgdo entre mestres e alunos.
& Forma de autoridade que se tornou dominante no mundo ocidental.
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da no desenvolvimento do mundo moderno, abre brechas para formas autoritarias de
governo como o totalitarismo, admitindo que essa crise é de carater politico em sua
origem e natureza, pois o sistema de partidos e a autoridade de governo deixam de ser

reconhecidos.

Complementando essa questdo Lastdria (2016) aponta que foi a partir da segunda
metade do século XX que o problema da autoridade eclodiu com mais intensidade. Para
0 autor as mudangas nos padrdes de relacionamentos na familia e a crescente inflacéo
imagética determinaram o deslocamento da autoridade, até entdo sustentada pela tradicdo
na cultura ocidental atraves da figura do pai, do mestre e do texto, para as imagens de
sintese, calculadas por algoritmos computacionais. Essas mudancas ficam mais evidentes
no ambito pre-politico com os movimentos sociais e de contracultura. A partir desses
movimentos a familia vai se delineando a partir de uma horizontalidade e a crianca é tida

como sujeito de direitos sociais.

Os movimentos feministas reivindicando igualdade de direitos entre 0s
géneros, 0s novos métodos contraceptivos — as pilulas anticoncepcionais-
possibilitando o exercicio autbnomo da sexualidade, e o direito do divdrcio
decretando o fim da indissolubilidade do sacro-matrimdnio, desferiram apenas
0s primeiros golpes cujas consequéncias se tornaram irreversiveis para a
familia enquanto instituicdo. (Lastoria, 2016, p.253).

As inovacdes cientificas trouxeram, de acordo com esse autor, mudancgas que
deferiram outros golpes contra a autoridade paterna. Entre eles o reconhecimento da
paternidade bioldgica e a procriacédo assistida por meio da inseminacdo artificial, as quais
sobrepuseram a funcdo genitora do pai sobre a sua funcdo simbolica.

De acordo com o autor as imagens técnicas, utilizando de refinados tratamentos
estéticos, substituem os melhores argumentos, tornando-se tdo ou mais habilidosas em
produzir identifica¢des, no entanto “ndo podem ser tomadas como suportes da autoridade
deslocada, ao menos ndo no mesmo sentido em que um dia o pai a representara em nivel
simbolico” (Lastoria, 2016, p. 260), pois elas agem imperativamente, como observaremos

na proxima secao.

As mutacOes da autoridade na cultura digital podem favorecer novas formas de
dominacgéo, o que justifica teoricamente a entrada do debate sobre o autoritarismo, um
elemento social, cultural, psiquico e historico que reverbera em nossas vidas. Algumas
vezes e facilmente reconhecido em suas expressdes visiveis e violentas, no entanto, em

alguns momentos se delineia de modo t&o sutil que é quase imperceptivel.
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De acordo com Arendt (2016) o autoritarismo pressupde uma estrutura hierarquica
a qual incorpora como principio a desigualdade e a distingdo. Para explicar o governo
autoritario a autora propde a imagem da piramide. No topo da pirdmide esta a sede do
poder, a autoridade € externa a si mesma e ambas, autoridade e poder, se filtram em todas

as camadas até a base de maneira inferior ao topo.

Para as reflexdes que serdo realizadas ao longo desse trabalho é, ainda, importante
salientar a diferenca apontada por Arendt (2016) entre governo autoritario, tiranico e
totalitario. A autora explica que na tirania ha o governo de um, do tirano, contra todos,
que sdo iguais e desprovidos de poder. Usando 0 mesmo modelo de piramide apresenta o
topo suspenso sobre uma massa de individuos “isolados, desintegrados e completamente
iguais”. (Arendt, 2016, p.136). J& para explicar o regime totalitario utiliza a estrutura de
cebola cujo lider fica no centro e tudo o que ele faz é de dentro. Todas as partes
“relacionam-se de tal modo que cada uma delas forma a fachada em uma direcéo e o
centro na outra, isto é, desempenham o papel de mundo exterior normal para um nivel e

o papel de extremismo radical para outro”. (Arendt, 2016, p.137).

A crencga coletiva em uma hierarquia natural, de modo que quem esta abaixo na
hierarquia ndo tem justificativa nem direito de questionar, por se ter uma legitimacao do
poder é, de acordo com Junior (2022), a primeira e mais fundamental das caracteristicas
da relacdo autoritaria. “Ela viria, supostamente, da natureza, na forma do sexo bioldgico
(com o masculino no topo da hierarquia), etnia (com a dominancia do branco) e orientacao
sexual (com a prevaléncia da heteronormatividade)”. (Junior, 2022, p.12). E essa
legitimac&o do poder €, para ele, fortalecida pelo segredo, pois as revelacdes possibilitam

a critica daqueles que tem menos poder.

Adorno realizou uma pesquisa nos Estados Unidos para se debrucar sobre a
personalidade autoritaria onde concluiu que ela ¢ definida “muito mais por tragos como
pensar conforme as dimensdes de poder-impoténcia, paralisia e incapacidade de reagir,
comportamento convencional, conformismo, auséncia de autorreflexdo, enfim, auséncia
de aptiddo a experiéncia” (Adorno, 2022, p.40) do que pelos critérios econémico-
politicos. Assevera que essas personalidades, que dispde de um eu fraco, identificam-se
ao poder, independentemente de seu conteldo e necessitam de identificacdo com
coletivos e da cobertura proporcionada por eles. Entretanto afirma, conforme aponta
Costa (2022), que o autoritarismo mantém relacdes significativas com o modo capitalista
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de organizacgdo socioeconémica e, devido a esse fato, hd muitas contradi¢Bes psiquicas

no sujeito autoritario, resultado das contradi¢des da realidade social capitalista.
A fim de ajustar a uma visao ideoldgica socialmente hegemonica que encobre
as contradi¢Oes sociais e naturaliza problemas do capitalismo, o autoritario
deve ser “realista”, adequando-se ao status quo, sem cogitar transforma-lo.
Contudo para que tal adequacédo seja possivel, & necessario, por outro lado,
falsear parte da realidade. Para tanto, as desigualdades e injusticas produzidas
pelo capitalismo devem ser encobertas por contelidos distantes da empiria,

gerando fake news, negacionismos cientificos, supersticdes, estereotipias,
projecdes, personalizacdes, crencas. (Costa, 2022, p. 37).

De modo que o fascismo ndo pode ser produzido meramente a partir de
disposicdes subjetivas. A ordem econdmica impde situagbes que tornam as pessoas
impotentes e as mantém em uma ndo emancipacdo. Para sobreviver as pessoas sdo levadas
a adaptar-se, a abrir mao do proprio eu e da subjetividade autbnoma, inserindo-se no
coletivo, ou seja, € a necessidade de adaptacdo que gera o potencial totalitario. “Este é
reforcado pela insatisfacdo e pelo 6dio, produzidos e reproduzidos pela prépria imposi¢do
a adaptacdo”. (Adorno, 2022, p. 46-47).

Isso ndo significa que o autor descarta o0 aspecto psicolégico do autoritarismo.
Adorno faz uma leitura de Freud que mostra uma personalidade em conflito constante,
parte dos fragmentos inconscientes, que ao tentarem se integrar a personalidade,
demonstram as contradi¢des dos individuos submetidos ao processo de socializacao. Ele
apenas a coloca em relagdo ao mundo social. Nesse sentido “a psicologia se converte em
uma antropologia quando a sua explicacdo diz mais sobre uma forma de socializacdo
hegeménica em um momento histérico do que sobre configuracGes psicologicas
individuais”. (Costa, 2022, p. 39). O que significa que Adorno ndo reduz o autoritarismo
a um produto da psicologia individual e tampouco a falta de ajustamento do individuo ao
social. Para Adorno

O caréter potencialmente fascista deve ser considerado como um produto da
interacdo entre o clima cultural do preconceito e as respostas “psicologicas” a
esse clima. O primeiro consiste ndo apenas em fatores externos brutos, como
condicBes econdmicas e sociais, mas em opinifes, ideias, atitudes e
comportamentos que parecem ser do individuo, mas que nao se originaram
nem de seu pensamento autdnomo nem de seu desenvolvimento psicoldgico
autossuficiente, sendo devidos ao seu pertencimento a nossa cultura. Esses
padrdes objetivos sdo tdo disseminados em sua influéncia que explicar por que

um individuo resiste a eles é tdo dificil quanto explicar por que eles sdo aceitos.
(Junior, 2022, p.65).
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Como observa Junior (2022) se ha algo como uma “personalidade autoritaria” ou
13 4 b : 9 4 b
um “carater potencialmente fascista” € porque, nas palavras de Adorno, estamos vivendo

em tempos potencialmente fascistas.

O que nos leva a pensar, em conformidade com o pensamento de Mashiba (2016.
p.33), que eventualmente o fato de a autoridade ser comumente confundida com
autoritarismo, na defesa da ndo diretividade, bloqueia a “autoridade consciente”,
necessaria ao processo de autonomia e emancipagdo, que ndo é mais exercida por pais e
professores, favorecendo ainda mais a semiformagdo. Para Mashiba (2016, p. 33) “o
convivio em familia exige o respeito a algumas regras, e ainda que Adorno e Horkheimer
(1985) considerem os aspectos repressivos, afirmam que tais exigéncias colaboram para

uma formac¢ao que torna o individuo auténomo”.

2. 2. RELACAO ENTRE TECNOLOGIA E PODER: UM OLHAR FILOSOFICO

A reflexdo sobre a questdo apontada por Kant (1985) sobre os governos que
mantém o homem em sua minoridade nos leva primeiramente a fazer algumas
consideraces relevantes sobre a politica, que trata das relagdes de poder. De acordo com
Aranha e Martins (2009) refletir sobre a politica abrange refletir sobre a luta pelo poder,
sobre as instituicdes politicas por meio das quais o poder é exercido e, também, sobre a
origem, natureza e significacdo do poder. Essas autoras definem o poder como sendo a
“capacidade ou possibilidade de agir, de produzir efeitos desejados sobre individuos ou
grupos humanos” (Aranha; Martins, 2009, p. 267) de modo que supde um individuo que
exerce 0 poder e outro sobre o qual o poder é exercido. No entanto, consideram para o
exercicio do poder, a existéncia da forca, que ndo significa, necessariamente, meios
violentos de coer¢cdo, mas meios que possibilitem inculcar determinados

comportamentos, meios de legitimar o poder.

No decorrer da histéria foram utilizadas diferentes formas de legitimidade do

poder:

[...] nos Estados teocraticos, o poder legitimo vem da vontade de Deus; nas
monarquias hereditarias, o poder é transmitido de geracdo a geragdo e mantido
pela forca da tradicdo; nos governos aristocraticos, apenas os melhores
exercem funcdes de mando; o que se entende por melhores varia conforme o
tipo de aristocracia: 0s mais ricos, os mais fortes, os de linhagem nobre ou, ate,
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os de elite de saber; na democracia, o poder legitimo nasce da vontade do povo.
(Aranha; Martins, 2009, p. 267- 268).

A partir dessa concepgdo Aranha e Martins (2009) defendem, a partir das ideias
de Marilena Chaui, a fragilidade da democracia por nédo ser possivel nem esperado evitar
0 que constitui o conceito de democracia, pois se admitem pensamentos divergentes o
conflito de poderes é inevitavel. Nesse contexto podemos questionar: como fica a
liberdade?

De acordo com Arendt (2016) esse tema é uma questdo dificil de ser tratada por
lidar com a oposicdo entre causalidade e vontade em uma direcdo de previsibilidade que
ndo é inerente a liberdade e a politica. No entanto, a autora aponta que sem a liberdade a
vida politica seria destituida de significados, mas a liberdade relacionada a politica ndo
se trata da “liberdade interior”, que consiste em ser livre dos proprio desejos, definido por
Epicteto em uma inversdo do conceito antigo de liberdade, onde o “homem ndo poderia
libertar-se da necessidade a ndo ser mediante o poder sobre outros homens”. (Arendt,
2016, p. 193-194). Na perspectiva da autora a liberdade é pensada a partir de uma relagédo

com o outro e ndo em uma relagéo consigo mesmo.
As nossas relagbes entre os homens ndo sdo de contiguidade, mas de
intersubjetividade, de engendramento, isto é, ndo estamos simplesmente uns
ao lado dos outros, mas somos feitos uns pelos outros, dai ndo podermos falar

propriamente do ser humano como uma “ilha”. (Aranha; Martins, 2009, p.
244).

Porém, a autora apresenta que a tradicdo filosofica, de Sdcrates a Agostinho,
sustenta que a liberdade é experimentada na relacdo com o proprio eu e ndo em relacédo
com outras pessoas. Na antiguidade era um conceito exclusivamente politico e é com a
tradicdo cristd que vai emergindo um conceito de liberdade equacionado com o livre
arbitrio, de modo que a presenca da liberdade era vivenciada na soliddo, o que ndo
significa que a antiguidade era alheia a esse fenbmeno, se tratava apenas de um conflito

interior — um dialogo consigo mesmo e ndo se dava entre razéo e desejo/vontade.

O fato histérico é que o fendmeno da vontade manifestou-se originalmente na
experiéncia de querer e ndo fazer, de que existe uma coisa chamada quero-e-
ndo-posso. O que a antiguidade desconhecia ndo era que existe um possivel
sei-mas-ndo-quero, mas que quero e posso ndo sdo a mesma coisa. (Arendt,
2016, p. 206-207).

E, entdo, Montesquieu que distingue, conforme Arendt (2016) assevera, a
liberdade filoséfica da liberdade politica: de um lado uma liberdade enquanto exercicio

da vontade e de outro uma liberdade politica que consiste em poder fazer o que se quer.
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Para Arendt (2016) a liberdade relacionada a politica, ndo é um fendmeno da vontade,
mas da acdo sob o jugo das necessidades, e precisa de um espago publico organizado.
Porém admite que o equacionamento da liberdade a vontade tem consequéncia fatais para
a politica, sendo responsavel por ainda hoje equacionarmos, quase automaticamente,

poder com opressdo ou, pelo menos, como governo sobre outros.

Pensar sobre as formas de poder na atualidade nos remete a pensar sobre as
mudancas desse novo tempo o que torna inevitavel debrucar-se sobre a tecnologia, pois
ela perpassa todos os campos da vida humana. Ela nos afeta e desafia, qualquer que seja
nossa atividade. E objeto de pesquisa em diferentes areas e, no entanto, é ainda um

Universo sobre o qual ainda damos 0s primeiros passos.

A palavra tecnologia tem origem grega e, conforme aponta Pinto (2005), techne
significa técnica, arte, oficio e logia remete a palavra ou discurso, o que conduz a
compreensdo da tecnologia como um conjunto de discursos sobre a técnica nos levando
a perceber, em concordancia com Cupani (2016) que a tecnologia est4, de alguma forma,
atrelada a técnica, a um “saber fazer” sujeito a regras e esse “fazer” produz artefatos ou
processos artificiais que sdo, literalmente, tudo que foi produzido conforme uma “arte”
ou techne. Contudo, de acordo com esse autor para além da etimologia, a tecnologia nao
é somente um conjunto de discursos sobre a técnica, ela é uma realidade polifacetada se
apresentando “ndo apenas em forma de objetos e conjuntos de objetos, mas como
sistemas, como processos, modos de proceder e como certa mentalidade”. (Cupani, 2016,
p. 12). Ressalta, ainda, que a producdo e utilizagdo de artefatos requer determinadas
habilidades.

Para esse autor a habilidade técnica parece acompanhar a existéncia humana desde
seus primdérdios mas, embora os instrumentos, ferramentas e aparelhos tenham existido
desde a antiguidade, é a civilizacdo moderna que se caracteriza pelos processos
mecanicos, e isso “reflete na organizagdo social disciplinada e na padronizacao crescente
dos produtos, modos de acéo e formas de pensamento”. (Cupani, 2016, p. 74). Aponta, a
partir do relato do historiador Leo Marx, que € a partir do século XIX, em virtude de

mudancas materiais® e ideoldgicas'®, realizadas nas sociedades norte-americanas, em

° Passagem das pequenas maguinas movidas a energia mecénica para o desenvolvimento de sistemas
complexos, como as estradas de ferro.

100 autor aponta como a principal mudanca ideoldgica a “atrofia da ideia iluminista de progresso em
direcdo a uma sociedade mais justa, convertida paulatinamente na ideia, politicamente neutra, de que a
finalidade do desenvolvimento social era o constante aperfeicoamento dos aparelhos e sistemas técnicos,
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paralelo com o aperfeicoamento técnico, que ganha forca como agente de mudanca social,

que a palavra tecnologia passa a ser utilizada para denominar o conjunto de invencgoes.
Falava-se entdo das “artes mecénicas”, uma denominagdo de antiga data para
o conhecimento e a préatica dos oficios (crafts) que as separava das “belas
artes”, e refletia “odiosas distingdes” (Marx) entre o fisico ¢ o mental, o

mundano e o ideal, coisas e ideias, entre vida livre e trabalho escravo, etc.
(Cupani, 2016, p. 224).

A substituicdo da palavra reflete uma mudanca social, no entanto, apresenta um
efeito idealizador e purificador sobre os sistemas mais requintados que vao emergindo na
modernidade e, para pensarmos a relacdo entre poder e tecnologia nas sociedades
tecnoldgicas que eclodem a partir desse periodo, Cupani (2016) apresenta algumas

perspectivas relevantes sobre a dimenséo da técnica.

Inicia apresentando as ideias do filésofo espanhol José Ortega Y Gasset
publicadas em 1939 para o qual a técnica é positiva ainda que tenha seus riscos. Esse
autor toma a atividade técnica como uma condi¢do humana, o que significa que ela é uma
condi¢do para que o homem seja homem e, “acredita que o essencial reside na concepg¢ao
que diversas épocas tiveram da relacdo do homem com a técnica como possibilidade
humana”. (Cupani, p.35). Posteriormente relata a perspectiva do alemao Heidegger
(1889-1976) que aponta que a relacdo do homem com a técnica pode ser positiva ou
negativa e que a tecnologia (técnica moderna) consiste de uma imposicao a natureza que
transcende a vontade humana e, ainda, “antecipa as analises que denunciam uma suposta

autonomia da tecnologia”. (Cupani, 2016, p. 47).

Outro autor apresentado que aborda a dimensao da técnica é o sociélogo e filésofo
Arnold Gehlen (1904-1976) para o qual a técnica € essencial ao homem e apresenta as
mesmas caracteristicas deste. “O homem repara ndo apenas no que repete na sua natureza
o mundo exterior, mas também no que repete neste tltimo sua propria natureza” (Cupani,
2016, p. 51), o que Gehlen denomina de “fendmeno de ressonancia”. Para esse autor o
homem, inconscientemente, objetifica sua acdo para organizar e facilitar o trabalho
humano impondo-se a natureza em um processo de reciprocidade pelo fenbmeno de
ressonancia, impulsionado pelo sistema capitalista, originando a cultura das massas da

sociedade industrial, governada por um intelectualismo e experimentalismo extremos.

dando-se em certo modo por descontado que a sociedade ia assim marchando em diregdo ao progresso”.
(Cupani, 2016, p. 224).
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O intelectualismo, o experimentalismo, a aparente falta de interesse em algo
duradouro, a transformacgdo de todos os assuntos em questfes técnicas com
solugdes Otimas, configuram para Gehlen um modo de vida prejudicial na
medida em que a dimens&o intuitiva e emotiva do ser humano, bem como suas
preocupagdes morais, estdo sendo substituidas por formas de pensamento e de
acdo abstratas e por um correspondente empobrecimento (“primitivismo”) do
gosto, do sentimento e da expressividade. A propria capacidade de
compreender 0 mundo torna-se (paradoxalmente, numa cultura que exalta o
intelecto) cada vez mais dificil para o homem wvulgar, pela enorme
complexidade das estruturas em que se vé obrigado a viver e pela ndo menor
abstracdo das explicacGes cientificas. A técnica e 0 mundo que ela possibilitou
separam cada vez mais a pessoa do ambiente natural. Ao individuo s6 resta
adaptar-se a essa situacdo. (Cupani, 2016, p. 55).

Como bem observa Cupani (2016) para Gehlen essa cultura, que acaba trazendo
consequéncias negativas por induzir ideias e sentimentos padronizados, é fruto do
iluminismo, com o primado da razdo, no entanto, considera que tal acepcdo esta

finalizando.

E, por fim, Cupani (2016) aponta também o pensamento do francés Gilbert
Simondon (1924-1989) que ndo atribui as maquinas ou a sociedade tecnoldgica um valor
positivo ou negativo por si sO. Para ele o objeto técnico contém em si toda sua evolucao
de modo que nédo é possivel ser compreendido enquanto entidade estatica. “Simondon
admite que as causas técnicas da evolugdo se combinam com causas econémicas, e estas
ultimas, por sua vez, se misturam a motivagdes socias”. (Cupani, 2016, p. 61). Séo elas
que predominam na evolucdo dos objetos e quanto mais misturadas menos estimulam o
progresso técnico, o que significa, que o processo evolutivo dos objetos ndo é
predeterminado. Para esse autor o processo se realiza pela tecnicidade!!, que se refere ao
grau de concretizacdo dos objetos, marcados por um direcionamento para certos fins, que
geram problemas de adaptacdo quando as situacdes sao alteradas, e esse processo de
adaptacdo vai concretizando o objeto técnico e gerando um novo meio estabelecendo,
assim, uma causalidade entre o objeto e o meio. Ele “defende a peculiaridade dos objetos
tecnoldgicos e da sua evolugdo de um modo que impede reduzi-los a mera consequéncia
de fatores extrinsecos, sejam eles bioldgicos ou sociais”. (Cupani, 2016, p.72). A partir
das suas consideracOes aponta que hd uma atitude alienada em relagdo aos objetos
técnicos e sugere que uma educacgdo voltada para a compreensdo da maquina, para a

conscientizacao da tecnicidade é a chave para a cultura tecnologica.

11 Para Simondon, conforme aponta Cupani (2016), na tecnicidade o homem estrutura a sua relagdo com a
natureza de modo semelhante as outras relagbes do homem com o mundo.
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Com esses olhares sobre a dimenséo técnica verifica-se que as modificacGes
produzidas pela tecnologia, ao longo da histéria, afetam significativamente varios
aspectos da cultura negando, de certa forma, as visOes otimistas sobre a tecnologia; que
ela ¢, em alguma medida, marcada por uma valoracdo que pode ser positiva ou negativa,
conduzindo a reflexdo sobre as vantagens e desvantagens da vida numa sociedade
tecnoldgica. Essas reflexdes levam a inimeras defini¢cGes sobre a tecnologia, sobre as
quais passaremos 0 nosso olhar a partir da perspectiva de Cupani (2016. p. 94) que faz
uma compilacéo de autores que tratam dessa questdo. O primeiro € Bunge, que dentro de
uma perspectiva analitica, apresenta uma distin¢ao entre técnica e tecnologia retratando
que a técnica abrange o controle do homem sobre a natureza através de conhecimentos
pré-cientificos, enquanto que a tecnologia consiste na técnica de base cientifica que surge
com a revolucdo industrial no século XVII1. Afirma, no entanto, que ambas caracterizam-
se pela producéo de algo artificial. Esse autor tem uma visdo positiva a respeito da relagcdo
do homem com a tecnologia. Ainda que reconheca excesso e desvios, ele ndo acredita
que a tecnologia tenha uma existéncia autbnoma que a torne responsavel pelos problemas

sociais.

Ja numa perspectiva fenomenoldgica, apresenta a concepcao de Albert Borgmann,
para o qual a tecnologia ndo é uma forma de técnica mais evoluida pela sua associagéo a
ciéncia, é apenas um modo de vida préprio da modernidade. Para ele a diferenca entre
técnica tradicional e tecnologia esta no fato de que na primeira toda relagdo meio-fim

estava inserida em um contexto e na tecnologia essa relagdo independe do contexto.

Borgmann ndo acha que o homem seja simplesmente arrastado pela tecnologia.
[...] Paraele, o que existe é uma certa cumplicidade ou “implicagdo” do homem
com a tecnologia. Com outras palavras: temos responsabilidade pela
manuten¢do do modo de vida tecnoldgico, que nos fascina por causa do
glamour antes mencionado. E verdade que as circunstancias sociais favorecem
a manutencdo e o progresso da tecnologia como “paradigma’: a desigualdade
social os favorece porque cada um aspira a ter o que outros ja tém. Mas é
verdade — aponta Borgmann — que nem sequer a riqueza dad ao homem poder
sobre a tecnologia, pois esta constitui uma cultura, um horizonte em funcéo do
qual sdo tomadas todas as decisdes, e nesse sentido os mais abastados estdo tao
sujeitos a seu padrdo quanto os mais pobres. Nada disso implica, para
Borgmann, a crenca de que a tecnologia constitua uma fatalidade. (Cupani,
2016, p.146-147).

Ainda nessa abordagem filosofica, uma corrente intelectual que reflete sobre a
experiéncia humana condicionada pela tecnologia observando o impacto nas culturas,
temos o autor Don lhde, que na explanacao de Cupani (2016), defende que as tecnologias

ndo sdo neutras porque nenhum aspecto do mundo € separado do homem, o que significa
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dizer que quando utilizamos um dispositivo tecnoldgico modificamos a nossa
experiéncia. Assevera que na utilizagdo de um instrumento a percepgdo serd conforme
aquele instrumento possibilita, de modo que nos entregamos a um finalismo que nos
transcende. Esse autor reconhece, além das rela¢fes instrumentais, que se ddo mediante
as tecnologias, as relagdes hermenéuticas, que se referem as relagcdes com as tecnologias,
as relacdes de alteridade, em que a tecnologia é um outro e, ainda considera as tecnologias
que se apresentam como “pano de fundo” da experiéncia, todas condicionando a seu

modo a nossa vida, algumas modificando a nossa propria corporeidade sem que notemos.

Apesar das diferencas dessas concepcdes, todas concordam que a tecnologia ndo
se reduz a ciéncia aplicada, ou seja, embora se possa aplicar ciéncia na tecnologia, ela
ndo se reduz a aplicacdo do conhecimento cientifico, ela € um modo especifico de resolver
determinados problemas que demanda dados relativos as exigéncias técnicas, econémicas
e culturais que o artefato deve satisfazer, conforme as ideias de Walter Vincenti,
apresentadas por Cupani (2016). Entre as diferencas citadas entre uma e outra Cupani
(2016) aponta, por exemplo, que a ciéncia busca compreender a realidade e estabelecer
leis para controlar os fendmenos naturais, enquanto que a tecnologia organiza regras para
usar aparelhos ou originar fendbmenos artificiais a fim de controlar uma realidade, porém
ndo significa que a tecnologia nao tenha semelhancas com a ciéncia, o que significa dizer
que apesar de suas peculiaridades elas sdo, conforme aponta Cordero (apud Cupani 2016)
levadas a um estado de profunda complementaridade, sendo mais interdependentes e esse
estreitamento entre elas vai originando o que se denomina de tecnociéncia. Assim

Se a ciéncia é considerada, nas sociedades ditas avangadas, como 0 modelo de
todo conhecimento, a tecnologia vai se convertendo na forma quase exclusiva
de relacionamento com a Natureza (externa e interna ao ser humano), a ponto

de configurar [...] como uma ordem ou um modo de vida especifico, com sua
mentalidade proépria. (Cupani, 2016, p. 187).

Nessa direcdo importa, entdo, olharmos para algumas caracteristicas das
sociedades mediadas por tecnologias que sdo relevantes aqui. Para Winner, conforme
aponta Cupani (2016), todas as tarefas e problemas em uma sociedade tecnoldgica tendem
a ser compreendidos como questdes meramente técnicas, existindo técnicas para tudo: “A
acdo técnica ou tecnoldgica converte-se no modelo de toda a¢do” (Ladriere, 1979, p. 133,
apud Cupani, 2016, p. 188) encerrando uma “racionalidade instrumental”, que somada as
“normas que implicitamente guiam a agdo instrumental tornam-se valores sociais”.

(Ladriere, 1979, p. 125, apud Cupani, p.189).
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A questdo ndo é mais aplicada tdo somente a coisas como a produgdo em linha
de montagem. Ela se torna igualmente aplicavel a assuntos como o prazer, o
descanso, a aprendizagem, todo caso de comunicacdo humana e toda classe de
atividade, qualquer que seja o seu proposito. (Winner, 1977, p. 230, apud
Cupani, 2016, p. 190).

Assinalando uma estreita relagdo da preocupacdo da ciéncia e da tecnologia com
0 objetivo politico e o exercicio do poder*?, Para Postman (1993, p. 48, apud Cupani,
2016, p. 198), nessas sociedades se da o que ele denomina de “tecnop6lio”, ou seja, a
tendéncia de uma sociedade tecnologica em suprimir outras possibilidades de
racionalidade. Para esse autor outras alternativas tornam-se irrelevantes. H4 uma
redefinicdo do que se entende por religido, arte, familia, politica, histdria, verdade,
privacidade, inteligéncia, de tal modo que as nossas definicdes se adaptem aos seus novos

requerimentos” delineando uma “tecnocracia totalitaria”.

Outras duas caracteristicas apontada por Cupani (2016) das sociedades
tecnoldgicas sdo importantes para esse trabalho. Uma é a questdo da valoracdo do
artificial, pois este ndo é s6 mais valorizado como € visto como algo natural o que implica
uma substituicdo do organico pelo mecanico; a outra é a reducdo do conceito de
conhecimento ao de informac&o. Nas sociedades tecnoldgicas o saber se torna sinbnimo

de acumular informacao.

E por fim, mas ndo menos importante, hd mudancas profundas na dimenséo
temporal, sobre a percepcao e aceleragédo do tempo. Lewis Mumford (Cupani, 2016, p.75)
delineia a histéria do desenvolvimento tecnoldgico da espécie humana a partir do relégio,
considerado por ele como a “maquina chave da era industrial” por ter uma marcagdo
regular e padronizada que inspira a criacdo de outras maquinas. Esse autor afirma que o
relégio trouxe uma nova relagdo com o tempo, possibilitou uma visao objetiva do mundo
com tendéncia a quantificar e abstrair. A partir de consideracdes histéricas sobre a

evolucdo da técnica e da civilizagdo da maquina em que distingue trés periodos'?,

12 Entendido pelo autor como dominio absoluto em uma relagdo amo-escravo, entendendo que algo deve
ser escravizado para que outro seja emancipado. E nessa perspectiva a Natureza é vista como presa e fonte
de poder dos cientistas e técnicos.

13A primeira etapa € denominada “eotécnica” (de 1000 a 1750): é caracterizada pelo uso da 4gua e da
madeira e por um equilibrio entre tecnologia e cultura, porém as industria, em especial as de vidro e téxtil
se desenvolvem assumindo o carater de exploracao capitalista; a segunda etapa é a “paleotécnica” (1750-
século XIX): caracterizada pela utilizacdo do ferro e carvdo tinha como principal objetivo economiza
tempo. Um periodo de grandes invencdes: maquina a vapor, trilhos, elevador, locomotiva, trem subterraneo
e foi marcado pela aceleragdo da producdo em massa e da exploragdo crescente do trabalhador; e a terceira
chamada de “neotécnica” (século XIX-1934, quando Mumford publica essas suas ideias): caracterizada
pelo dominio da eletricidade e das ligas metalicas, pela colaboragéo da ciéncia e da tecnologia. E marcada
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Mumford defende que a maquina “resulta da confluéncia da vontade de ordem
(simbolizada pelo reldgio) e da vontade de poder (simbolizada pelo canhdo)” (Cupani,
2016, p. 77) e, que este ultimo, talvez seja para equilibrar o sentimento de impoténcia do
homem perante a natureza. Para ele a maquina significou um modo de vida diferente, uma
cultura mecanizada, caracterizada pela automacéo crescente, regularizacdo do tempo e
velocidade, que possibilitou inimeros beneficios & humanidade como o uso da escrita, 0
desenvolvimento das artes visuais e musicais, 0 aumento da comunicagao e o intercambio
para aléem da comunidade local e a tendéncia a produzir uma sociedade universal.
Entretanto foi acompanhada por aspectos negativos que o autor associa a relacdo da
tecnologia com o capitalismo.
O resultado € uma sociedade (a industrial) em que o homem tem apenas uma
missdo: conquistar a Natureza, comandar espaco e tempo, acelerar 0s
processos, apressar 0 crescimento e o transporte, apagar distancias, substituir
o natural pelo artificial... “Ha uma tinica velocidade eficiente: mais rapido; um
Unico destino atraente: mais longe; uma Unica medida desejavel: maior; uma
Gnica meta quantitativa racional: mais”. A mecanizacdo e a automacao

marcham em uma s6 direcao: a do “grande cérebro” (computador) que controle
0 homem que o criou e termine por elimina-lo. (Cupani, 2016, p.90).

Para Mumford esse processo pode ser revertido. O “proposito que move uma
economia de plenitude serd ndo mais inserir fungdes humanas na méaquina, mas
desenvolver as incalculaveis potencialidades de autoatualizacdo e autotrascendéncia do

homem” (Cupani, 2016, p. 91), resgatando o que ele entregou & maquina.

Apesar das especificidades de suas ideias Mumford e Winner dialogam ao
cogitarem a tecnologia em relagdo ao capitalismo e como exercicio do poder. Winner,
enquanto cientista social e politico, analisa a ideia da tecnologia encarnar formas de poder
e autoridade. Escreve “Os artefatos t€m politica?” no qual admite que algumas
tecnologias sdo inerentemente politicas. Para Winner ndo necessariamente havera uma
intencdo maliciosa em uma tecnologia. As vezes sdo direcionadas para produzir
resultados diferentes em diferentes grupos sociais e as vezes acarretam consequéncias
politicas ndo reconhecidas inicialmente.

Um aparelho é uma estrutura de partes materiais reunidas de modo a produzir
resultados determinados, previsiveis, quando colocada em operacdo. Uma
técnica € uma estrutura do comportamento humano projetada para gerar
determinado produto. Uma organizagdo técnica é um conjunto de seres

humanos e aparelhos em rela¢des estruturadas, projetada para produzir certos
resultados especificos. Uma operacdo técnica, ha medida em que a pessoa se

pela velocidade dos transportes, pela comunicacdo a distancia e pelos recursos para registrar imagens, sons
e movimentos (fotografia e cinema), pela exploracdo do inconsciente e do que é imperceptivel (raio x).
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engaja nela, determina o que a pessoa faz. Se a operagdo é bem-sucedida, pode-
se dizer que a tecnologia determinou o resultado. Isso ndo significa que a
tecnologia ou os seus resultados sejam rigidos ou inflexiveis. O que indica é
que a tecnologia triunfa através da conquista da desordem e da imposicao de
forma. (Winner, 1977, p. 75 apud Cupani, 2016, p.214-215).

O que significa que o homem € condicionado apesar de ser dono da prépria vida.
Essas consideragOes conduzem essa pesquisa a se debrucar sobre o grande marco da

abordagem filosofica de enfoque politico, o pensamento de Herbert Marcuse e Feenberg.

2. 3. IMPLICACOES DA TECNOLOGIA PARA MARCUSE E FEENBERG

Na perspectiva da teoria critica da sociedade, Herbert Marcuse, sociélogo e
filésofo alemdo, realiza uma andlise do poder de forma critica admitindo que o
desenvolvimento da sociedade industrial torna o poder mais sutil e eficiente. Marcuse
(1999) aponta a tecnologia, enquanto modo de producao, totalidade dos instrumentos,
dispositivos e invencdes que caracterizam a era da maquina, como um processo social em
que a técnica, por si s6, ndo promove o autoritarismo ou a liberdade. Admite que o
desenvolvimento do processo tecnolégico, a industrializacdo, imp&e uma racionalidade
tecnoldgica com novos padrées de individualidade. As mudangas “nao sdo efeito (direto
ou derivado) da maquinaria sobre seus usuarios ou da producdo em massa sobre seus
consumidores; sdo, antes, elas préprias fatores determinantes no desenvolvimento da

magquinaria ¢ da produgdo em massa”. (Marcuse, 1999, p. 74).

O autor aponta que antes do processo de industrializacdo, entre os séculos XVI e
XVII, o individuo era um sujeito com padrbes e valores determinados pela ordem
dominante, que eram tomados como verdades para a sua vida individual e social, e a busca
do interesse préprio (individualismo) era condicionada pela razdo, guiada por um
pensamento autbnomo. Nesse contexto livre era 0 homem que alcancava os padrdes
verdadeiros a partir da critica dos padrbes da ordem dominante, o que colocou, de certa

forma, o homem contra a sociedade, formando o principio do individualismo.

Nesse momento a livre concorréncia se apresenta como ambiente adequado de
realizacdo dessa racionalidade individualista, porém, o principio de eficiéncia
competitiva no processo de producao obriga o mais fraco se submeter ao mais forte e em

funcdo do lucro todos se submetem a uma sequéncia pré-determinada de meios e fins
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(onde o sujeito deixa de ser economicamente livre), ou seja, emerge uma eficiéncia

submissa, formando a racionalidade tecnoldgica, que internaliza os interesses do aparato.

Nesse momento a liberdade do sujeito econdémico é substituida pela eficiéncia.
Conforme aponta Marcuse (1999) a liberdade do individuo eficiente se resume em
selecionar os meios de cumprir as exigéncias do aparato. “Ao manipular a maquina o
homem aprende que a obediéncia as instru¢fes é o Unico meio de se obter resultados
desejados. Ser bem-sucedido é 0 mesmo que adaptar-se ao aparato. Nao ha lugar para a
autonomia”. (Marcuse, 1999, p. 80). O que significa que o individuo é destituido de sua
liberdade por uma racionalidade.

[...]Jo processo da maquina imp&e aos homens os padrdes do comportamento
mecanico e as normas de eficiéncia competitiva sdo tanto mais impostas de
fora quanto menos independente se torna o concorrente individual. Mas o
homem néo sente esta perda de liberdade como o trabalho de alguma forca
hostil e externa: ele renuncia a sua liberdade sob os ditames da prépria razao.
A questdo é que, atualmente, o aparato ao qual o individuo deve ajustar-se e

adaptar-se é tdo racional que o protesto e a libertacdo individual parecem, além
de inuteis, absolutamente irracionais”. (Marcuse, 1999, p. 82).

A ideia de eficiéncia constitui a base da industria moderna e em nome dessa
eficiéncia, que subjaz o lucro e a eliminacdo de desperdicios, se estabelece um conjunto
de “valores de verdade”, que se apresentam como padrdes externos para o funcionamento
do aparato. Essa eficiéncia, que é submissa molda, entdo, a estrutura da racionalidade

tecnoldgica, uma racionalidade que deixa de ser critica para ser submissa.

Em virtude de sua subordinacéo a padrBes externos, a verdade tecnoldgica
entra em flagrante contradicdo com a forma pela qual a sociedade
individualista estabeleceu seus valores supremos. A busca do interesse préprio
agora parece estar condicionada pela heteronomia; a autonomia aparece como
um obstaculo, em vez de estimulo a a¢do racional. (Marcuse, 1999, p. 84).

Marcuse (1999, p. 84) bem aponta: “a razdo encontrou seu timulo no sistema de
controle, produgdo e consumo padronizados”. O que se tem ¢ uma estrutura comum de
experiéncia para as mais diversificadas ocupacles, e isso acontecerd mesmo nas

demandas profissionais altamente diferenciadas da inddstria moderna.

Essa padronizacdo, que tende a um padréo geral, se fixara com a especializacdo e
pode indicar 0 quanto o pensamento critico e a criatividade se tornaram desnecessarios.
Nesse cenério o individuo ndo é mais aquele que almeja desenvolver seu eu, objetiva tdo
somente adaptar-se as exigéncias do aparato tornando-se um especialista, “o treinamento
vocacional especializado implica adaptar o homem a uma tarefa especifica ou a uma linha

especifica de tarefas, direcionando assim sua ‘personalidade’, espontaneidade e
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experiéncia para as situacdes especiais que ele possa encontrar”. (Marcuse, 1999, p.94).
E, de acordo com Marcuse (1999), esta funcdo de adaptacdo associa individuos em massa,
atentando-se para o fato de que a uniformidade da massa se realizara no interesse proprio
competitivo, formando uma racionalidade competitiva, em que o desempenho individual
é medido pela eficiéncia competitiva. Assim o individualismo passa a ser 0 modo que a
liberdade assume em uma sociedade em que a aquisicéo e utilizacdo da riqueza depende
do trabalho competitivo.
Independéncia de pensamento, autonomia e direito a oposicao politica estéo
perdendo sua func¢do critica basica numa sociedade que parece cada vez mais
capaz de atender as necessidades dos individuos através da forma pela qual é
organizada. [...] Na verdade, parece ndo haver razdo alguma, pelo menos no
quanto estejam compreendidas as necessidades da vida, para que a producgdo e
distribuicdo de mercadorias e servicos se déem por intermediario da

concorréncia competitiva das liberdades individuais. (Marcuse, 1973, p. 23-
24).

Assim, com o desenvolvimento da sociedade industrial, a liberdade vai perdendo
seu sentido logico. Para Marcuse (1973) o sistema de producdo se impde enquanto
politica compondo um “totalitarismo”** que se afirma na organizacéo técnica do aparato.
Nesse contexto o controle social se fundamenta nas novas necessidades produzidas no
individuo, o que significa dizer que o poder ndo se realiza através da repressdo, de forma
violenta, mas através de uma nova integracdo das pessoas a sociedade que cria
necessidades™ para o individuo e satisfaz as necessidades que tornam a servidao aceitavel

ou imperceptivel.

Marcuse (1973) aponta que na contemporaneidade os controles tecnoldgicos séo
a propria personificacdo da razdo. Os controles sociais ultrapassaram 0s processos de
introjegdo que admitem a necessidade de uma “dimensao interior”, pois “sugere uma
variedade de processos relativamente espontaneos pelos quais um Eu (Ego) transfere o
‘exterior’ para o ‘interior’”. (Marcuse, 1973, p. 31). Admite que essa dimensdo que
deveria ser um “espaco privado” foi invadida pelo aparato tecnolégico® reivindicando o

individuo por completo. “O resultado ndo ¢ o ajustamento, mas a mimese: uma

14 Marcuse (1973, p. 24-25) toma totalitarismo como uma “coordenagéo técnico-econdmica néo terrorista
que opera através da manipulacéo das necessidades por interesses adquiridos”.

15 O autor faz uma distingéo entre necessidades falsas e necessidades verdadeiras. Estas Gltimas dizem
respeito as necessidades vitais e a primeira se refere as necessidades criadas pela sociedade para a sua
reproducao.

16 Importa notar que Marcuse (1973) se refere ao ano de 1964, quando a sua obra foi publicada pela primeira
Vez.
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identificacdo imediata do individuo com a sua sociedade e, através dela, com a sociedade

em seu todo”. (Marcuse, 1973, p. 31).

O autor admite que “a ideologia estd no proprio processo de producdo”, a
eficiéncia encobre o poder repressivo. Esse fato revela o aspecto politico da racionalidade
tecnologica que faz emergir o que ele chama de “um padrio de pensamento ¢
comportamento unidimensionais”.

Os meios de transporte e comunicagdo em massa, as mercadorias casa,
alimento e roupa, a produgdo irresistivel da industria de diversdes e informagéo
trazem consigo atitudes e habitos prescritos, certas reacdes intelectuais e
emocionais que prendem os consumidores mais ou menos agradavelmente aos
produtores e, através destes, ao todo. Os produtos doutrinam e manipulam;
promovem uma falsa consciéncia que é imune a sua falsidade. E, ao ficarem
esses produtos benéficos a disposicdo de maior nimero de individuos e de
classes sociais, a doutrinacao que eles portam deixa de ser publicidade; torna-
se um estilo de vida. E um bom estilo de vida -muito melhor do que antes -¢,

como um bom estilo de vida, milita contra a transformacéo qualitativa.
(Marcuse, 1973, p. 32).

A falsa consciéncia é tomada como a verdadeira consciéncia, 0 que demonstra
com clareza que o desenvolvimento da sociedade industrial altera as bases da critica. “Ao
defrontar com o carater total das conquistas da sociedade industrial desenvolvida, a teoria
critica fica desprovida de fundamento l6gico para transcender essa sociedade”. (Marcuse,
1973, p. 17). Para o autor, enquanto prevalecer a perspectiva de uma vida confortavel e,
de certo modo, boa, ndo é possivel uma transformacao da racionalidade tecnolégica, a

ndo ser em seu aspecto exterior.

O sistema econémico, o capitalismo, transforma para Marcuse (1973) a tecnologia
em ferramenta de controle. A racionalidade tecnolégica esta personificada no aparato que
faz dos homens escravos. Para o autor sdo “escravos sublimados”, mas sdo escravos,
porquanto a escraviddo é determinada pela reducdo do homem a coisa e, nesse caso, 0

homem serve como um instrumento, como uma coisa.

Marcuse (1973) afirma que o desenvolvimento da tecnologia conduz a uma
integracdo politica da sociedade industrial e que ainda ha uma integragdo equivalente no
ambito da cultura. A “cultura superior” ¢ liquidada, ela passa a ser invalidada em virtude
de um pluralismo harmonizador em que as contradigcdes coexistem pacificamente e para
ele ndo se trata de uma degradacao de uma “cultura superior” em uma cultura de massa,
mas trata de uma rejeicdo da propria cultura pela realidade que se sobrepde a essa, afinal,

“o homem pode hoje em dia fazer mais do que os herodis e semideuses da cultura”
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(Marcuse, 1973, p. 69); no entanto, admite que isso leva a uma destruicdo da verdade que
era preservada nas sublimagBes da cultura superior. Essa que era privilégio de uma
minoria e sempre esteve em contradicdo com a realidade social, pois as esferas
antagbnicas da sociedade sempre coexistiram, é invalidada pela sociedade tecnolégica

que incorpora a ordem estabelecida pela sua reproducéo e exibicéo.

Se realiza o aplanamento do antagonismo entre cultura e realidade social
transformando uma cultura pré-tecnoldgica e bidimensional em unidimensional. Nesta se
estabelece uma igualdade cultural que, no entanto, preserva a dominagéo. A arte se torna
“dentes de engrenagem de uma maquina de cultura que refaz seu conteudo”. (Marcuse,
1973, p. 77). A “cultura superior” se torna parte da cultura material, se transforma em
mercadoria e nesse contexto ndo importam os ideais, ndo importa se é verdadeiro ou se
conduz a um tipo de liberdade, importa apenas o valor de troca. Marcuse (1973) aponta
gue quando acontece o aplanamento a arte, portadora de uma racionalidade de denincia,
negacdo, de recusa e protesto, ¢ esvaziada de sua esséncia e “a recusa ¢ refutada pela

suavizagdo da miséria da sociedade industrial desenvolvida”. (Marcuse, 1973, p. 81).

Na sociedade pré-tecnoldgica e bidimensional a alienag&o artistica é sublimagdo?’,
mas ela se torna tdo funcional e é tdo integrada que ela sucumbe ao processo da
racionalidade tecnologica. “A conquista e a unificagdo dos opostos, que encontram sua
gldria ideoldgica na transformacdo da cultura superior em popular, ocorrem num campo
material de crescente satisfacdo” (Marcuse, 1973, p.82), o aplanamento € promovido por

uma coesao e um contentamento social.

Quando se tinha uma “cultura superior” como privilégio de uma minoria o mundo
era permeado de labuta e miséria, 0 que era, para Marcuse (1973), a base material do

prazer de poucos mas, com 0 avango tecnoldgico e aplanamento do antagonismo, o

17 Marcuse bebe no conceito de sublimagdo de Freud para o qual parece unanime entre os historiadores a
suposicao da possibilidade de adquirir valiosos componentes para todas as realizag@es culturais através do
processo de sublimagéo, que se inicia no periodo de laténcial” e se d4 mediante os desvios “das forcas
pulsionais sexuais das metas sexuais e por sua orientagdo para novas metas”. (Freud, 2002, p. 56). Para
Freud (2002) a sublimacdo é uma saida possivel, como destino pulsional, além do recalque e outras
possibilidades. O termo “sublimag@o” para Freud (2002) ¢ derivado das belas artes, da quimica e da
psicologia para explicar uma elevacdo do senso estético. E uma atividade que ndo tem relacdo com a
sexualidade, mas extrai sua forca da pulsdo sexual quando esta desloca para um alvo ndo sexual (para
produzir algo na arte, na ciéncia, etc) e ndo diz respeito a uma satisfacdo imediata e direta. Associa, assim,
0 conceito a producéo artistica cultural e intelectual, mas desde que haja um reconhecimento social dessa
producéo e, na divisdo do aparelho psiquico (ego, id e superego/eu, isso e supereu), vincula o conceito ao

113 2
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principio do prazer® absorve o principio da realidade (o que, de certa forma, demonstra
a prioridade da busca do homem por um estado de felicidade) desembocando em uma
dessublimacdo da sociedade. Contudo, isso langa a libido ao precipicio porque a tenséo

entre o que é desejado e o que é permitido se reduz.

Importa observarmos que a absorcdo do principio da realidade pelo principio do
prazer demonstra a existéncia de formas repressivas de dessublimacdo, a realidade
tecnologica limita a necessidade da sublimag@o. “Parece que tal dessublimagéo repressiva
é de fato operante na esfera sexual [...] opera como o subproduto dos controles sociais da
realidade tecnoldgica, que amplia a liberdade enquanto intensifica a dominacao”.
(Marcuse, 1973, p.82). No entanto, ndo importa o quanto a libido é controlada, importa
apenas que o progresso esteja gerando satisfacdo e essa é ampliada consideravelmente.
Para Marcuse (1973)

[...] a mobilizacdo e administracdo da libido pode ser a responsavel por muito
da submissdo voluntaria, da auséncia de terror, da harmonia preestabelecida
entre necessidades individuais e desejos, propositos e aspira¢fes socialmente
necessarios. A conquista tecnoldgica e politica dos fatores transcendentes da
existéncia humana, tdo caracteristica da civilizacdo industrial desenvolvida,
afirma-se aqui na esfera instintiva: satisfacdo de um modo que gera submisséo
e enfraquece a racionalidade do protesto. (Marcuse, 1973, p. 85).

Revelando que a dessublimacdo, ao contrario da sublimacdo, tem funcédo
conformista. Na esfera instintiva “O resultado é a atrofia dos 6rgdos mentais, impedindo-
os de perceber as contradicbes e alternativas e, na Unica dimensdo restante da
racionalidade tecnologica, prevalece a ‘Consciéncia Feliz’” (Marcuse, 1973, p. 88), sem

limites e racional em grau sem precedente.

O aplanamento dos opostos, de acordo com Marcuse (1973), também atravessa a
linguagem, caracterizando uma comunicacdo funcional® que ndo so reflete o controle
como também &, ela propria, instrumento de controle mesmo onde ndo transmite ordens,
mas informacdes. A unificacdo dos opostos abarca, por exemplo, a locucdo e a
comunicacéo, tornando essas imune ao protesto e a recusa. Outro exemplo sdo os clichés,
que evitam o desenvolvimento genuino do significado. O “comportamento linguistico

bloqueia o desenvolvimento conceptual [...] repele o reconhecimento dos fatores que

18 O principio do prazer é uma questao que serd desenvolvida na proxima sessdo a partir de Freud (2002).
19 Marcuse (1973, p. 108) indica que a comunicagdo funcional é “a camada externa do universo
unidimensional no qual o homem é treinado para esquecer [...] de modo a continuar funcionando, reduzido,
mas adequado, e razoavelmente bem [...] ocorre uma devastadora redefinicdo do préprio pensamento, de
sua funcdo e seu conteddo. A coordenacdo do individuo com a sua sociedade atinge as camadas da mente
em que sdo elaborados os proprios conceitos destinados a compreender a realidade estabelecida”.
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estdo por tras dos fatos e, assim, repele o reconhecimento dos fatos, bem como do
conteudo historico destes” (Marcuse, 1973, p. 102) caracterizando uma supressao da

historia, do passado e da memoria, concretizando uma racionalidade irracional.

Para Feenberg, que foi aluno de Marcuse em Berkeley nos anos de1960, “os
valores incorporados a tecnologia sdo socialmente especificos e ndo representados
adequadamente por tais abstracGes como a eficiéncia e o controle” (Feenberg, 2003, p.
62) e o critério de eficiéncia ndo basta para determinar o desenvolvimento tecnoldgico.
Admite que existe um cddigo social da tecnologia, denominado “codigo técnico do
capitalismo” que mistura eficiéncia ¢ proposito e considera qualquer outra coisa
(qualidade de vida, educagao, protecao do meio ambiente, etc) como “externalidades”.
(Cupani, 2016, p. 161). Feenberg (2005) introduz o conceito de “codigo técnico” para
relacionar as exigéncias sociais e técnicas, “¢ um critério que seleciona entre projetos
técnicos factiveis e alternativos, nos termos de um objetivo social. Por factivel entende-

se, aqui, tecnicamente trabalhdvel”. (Fenberg, 2005, p. 104).

Para ele a eficiéncia molda, no sentido de que coloca limite para as possibilidades
da tecnologia, no entanto ndo determina os valores circunscritos nesses limites, o que ndo
significa que a tecnologia seja neutra. Para ele a tecnologia ndo é um instrumento neutro,
pois meios e fins estdo conectados e ainda admite que ela ndo é tida como ferramenta ,
mas como estrutura para estilos de vida. Ela se tornou a principal forma de poder,
sobressaindo sobre o poder do nascimento-tradicdo ou a religido e, para esse autor trata-
se de um poder exercido pela administracdo. Trata-se de racionalidade politica. A
tecnologia

[...] encarna valores antidemocraticos provenientes da sua vinculagdo com o
capitalismo e manifestos numa cultura de administradores (managers), que
enxerga 0 mundo em termos de controle, eficiéncia (medido pelo proveito
alcangado) e recursos. Os valores e interesses das classes dominantes estdo

inscritos no proprio desenho dos procedimentos e maquinas, bem como nas
decisbes que o originam e mantém. (Cupani, 2016, p. 160).

Esse autor admite que os conteddos dos meios afetam a sociedade independente
da meta as quais servem; no entanto, ndo ¢ o conteudo a questdo problematica, “é uma
questdo de desenho e insercdo social”. (Feenberg, 1992, p. 87). Para ele “o c6digo técnico
do objeto faz a mediagdo do processo e fornece uma resposta ao horizonte cultural da

sociedade, no nivel do desenho técnico”. (Feenberg, 1992, p. 85).
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O exemplo moderno de senhor da tecnologia é o empresario, dotado de uma
mente que focaliza apenas a producéo e o lucro. A empresa é uma plataforma
radicalmente descontextualizada voltada para a acdo, sem as tradicionais
responsabilidades com os individuos e lugares que colaboraram com poder
técnico no passado. E a autonomia da empresa que torna possivel distinguir tio
nitidamente entre consequéncias intencionais e ndo-intencionais, entre
objetivos e efeitos contextuais, ignorando estes Gltimos. O estreito foco da
tecnologia moderna satisfaz as necessidades de uma hegemonia particular; nao
é uma condicdo metafisica. Sob essa hegemonia, o desenho técnico é de forma
ndo-usual, descontextualizado e destrutivo. Tal hegemonia é o que deve ser
considerado, ndo a tecnologia per se, quando apontamos que hoje 0s meios
técnicos formam uma crescente ameaga ao meio ambiente em que vivemos. A
hegemonia que se encarnou na propria tecnologia deve ser questionada na luta
pela reforma tecnolégica. (Feenberg, 1992, p. 88).

Para ele o design® é inerentemente politico e, pelo fato de se tratar de uma
racionalidade politica exige mudanca de ambito cultural e “provenientes de avangos
democraticos” (Cupani, 2016, p. 160) propondo, assim, “uma nova nog¢ao de socialismo
tendo como meta de uma transformagdo cultural”. (CUPANI, 2016, p. 166). O carater
ambivalente da tecnologia se apresenta para 0 autor como brecha que possibilita a
contestacdo do rumo autoritario da tecnologia. De acordo com Cupani (2016), para
Feenberg

[...] a sociedade progride na medida em que aumenta a capacidade das pessoas
para assumir responsabilidade politica, fomenta a universalidade do ser
humano (contra toda forma de discriminagdo), permite a liberdade de

pensamento, respeita a individualidade e estimula a criatividade. (Cupani,
2016, p. 165).

Feenberg postula a necessidade de construir uma “teoria critica da tecnologia”
(Feenberg, 1992, p. 70) e a urgéncia de revelar a presenca da racionalidade instrumental
nos sitemas técnicos, um abrir a caixa-preta dos cddigos técnicos. Trata-se de uma
“reflexdo, clara e direta, acerca da importancia da democratiza¢do de processos internos
e ocultos que regem os codigos sociotécnicos”. (Neder, 2010, p. 18). Ele sugere como
contraponto da racionalizacdo moderna, como meio de obter lucro e poder, uma
racionalizacdo baseada na responsabilidade da acdo técnica no que se refere aos contextos
humanos e naturais, uma racionalidade democratica, o que ele chama de uma
“racionalizacdo subversiva” (Feenberg, 1992, p. 92), por ocorrer em oposi¢do a
hegemonia dominante. Prop&e uma resisténcia que influencie os poderes que controlam,
“uma luta para subverter as praticas técnicas, os procedimentos e 0S arranjos que

estruturam a vida cotidiana”. (Feenberg, 1992, p. 91).

20 Codigo técnico e design sdo duas denominacdes para a mesma coisa: a forma como uma determinada
montagem de aparatos resolve problemas e determina formas de ac&o, trabalho, comunicacéo e vida.
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Esse conceito de “racionalizacdo subversiva” emerge como uma critica direta a
racionalidade tecnol6gica dominante descrita por Marcuse. Se em Marcuse a
racionalidade tecnoldgica aparece vinculada a I6gica capitalista de eficiéncia, controle e
adaptacdo dos individuos ao aparato técnico, produzindo formas sutis de dominacéo e
integracdo social, Feenberg procura demonstrar que os sistemas técnicos sdo socialmente
construidos e carregam valores politicos inscritos em seus codigos técnicos. Assim, a
“racionalizacdo subversiva” consiste na possibilidade de reorientar democraticamente a
tecnologia, rompendo com a hegemonia da racionalidade instrumental voltada
exclusivamente ao lucro, a produtividade e ao controle. Trata-se de introduzir, no proprio
desenho e funcionamento das tecnologias, valores ligados a emancipacdo humana, a
responsabilidade social, a preservacdo ambiental, a participacdo coletiva e a ampliacdo
da autonomia dos sujeitos. Para Feeberg (2005) uma “transformac¢do democratica desde
as bases pode encurtar os lacos de retorno na vida e na natureza humana danificadas e,

assim, nortear uma reforma radical da esfera técnica”. (Feenberg, 2005, p. 100).

Nesse sentido, Feenberg desloca a critica da tecnologia de uma simples denuncia
da dominacdo para a defesa de uma disputa politica no interior da prdpria técnica,
propondo a abertura da “caixa-preta” dos sistemas tecnologicos e a democratizagdo das
decisbes sociotécnicas. A racionalizacdo subversiva representa, portanto, uma forma de
resisténcia a racionalidade tecnoldgica capitalista, pois busca transformar a técnica em
instrumento de emancipacéo e ndo apenas de administracéo e controle social, retomando,

sob uma perspectiva menos pessimista, o horizonte critico inaugurado por Marcuse.

A leitura de Feenberg pode ser compreendida como um desdobramento
contemporaneo da posicdo de Marcuse, especialmente no que se refere a critica da
racionalidade tecnoldgica. Enquanto Marcuse denuncia a tecnologia como veiculo de
uma racionalidade instrumental que sustenta formas sutis de dominacdo e integracao
social, produzindo sujeitos unidimensionais, Feenberg retoma essa critica introduzindo
uma inflexdo importante ao defender a possibilidade de uma racionalizagéo alternativa da
técnica. Para Feenberg a tecnologia ndo € intrinsecamente opressiva, mas socialmente
moldada, podendo ser reapropriada por meio de praticas democréticas e intervencdes
sociais. Enquanto em Marcuse predomina um diagndstico mais pessimista acerca da
emancipacdo sob o capitalismo, Feenberg reabre essa possibilidade ao enfatizar a
dimensdo politica do design tecnologico e a capacidade de resisténcia inscrita nos

préprios sistemas técnicos.
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Diante disso é possivel compreender como os dispositivos técnicos operam
simultaneamente como instrumentos de dominagdo e como potenciais espagos de
transformac&o. A racionalidade técnica, a0 mesmo tempo em que organiza e intensifica a
vida social, tende a reproduzir formas de controle e adaptacdo que limitam a autonomia
dos sujeitos. No entanto, essa mesma racionalidade pode ser tensionada e redirecionada,
desde que inserida em praticas sociais orientadas por valores emancipatorios. Assim, a
andlise desenvolvida reafirma a centralidade da critica da tecnologia para a compreenséao

das dindmicas contemporaneas de poder e subjetivacao.

Essa discusséo torna relevante o debrugar sobre a cultura e o império da cultura
digital. Uma vez que essa pesquisa investiga a estrutura e a l6gica da tecnologia como
mediacdo social, torna-se necessario compreender como essas mediagdes se materializam
no ambito cultural, especialmente nas formas digitais contemporaneas. A cultura digital,
marcada pela intensificacdo da circulacdo de imagens, pela aceleragdo do tempo e pela
I6gica da excitacdo continua, configura um novo estagio da industria cultural, no qual os
mecanismos de integracdo e controle se tornam ainda mais difusos e internalizados. O
objetivo serd aprofundar a analise das formas culturais especificas que emergem nesse
contexto, evidenciando como a racionalidade tecnolégica se articula ao dominio

simbdlico e a producéo de subjetividades na era digital.
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3.1. CULTURA A PARTIR DA PERSPECTIVA FREUDIANA

A cultura é, de acordo com Geertz (1989), algo social e coletivo, um fendmeno
que nos humaniza, de modo que o homem € o Unico ser possuidor de cultura. Ela
possibilita 0 homem incorporar as transformacdes que produz; no entanto, é mais que o0
conteudo produzido pelo homem, a cultura produz significados e significantes. A esséncia
do conceito de cultura para esse autor esta na semiotica nos chamando a atencdo para a
pesquisa etnografica, que deve se dedicar ao estudo dos simbolos. Acredita que “o homem
¢ um animal amarrado a teias de significados que ele mesmo teceu” (Geertz, 1989, p. 15)
e a cultura como sendo essas teias e a sua analise. Esse autor compreende a cultura como
acdo simbolica, como comportamento, apontando que ela produz e determina o
comportamento do homem porém, ndo se da como padrdo concreto de comportamento,
ela se da como conjunto de mecanismos de controle, instituido para controlar o

comportamento humano.

A partir desse ponto de vista essa pesquisa opta por se debrucar sobre a perspectiva
de Freud (2011) sobre cultura para analisar como as tecnologias incidem sobre a
subjetividade, pois para ele o controle na cultura se realizara através do “Super-eu”?. 1SS0
significa admitir que ¢ o “Super-eu” da cultura que controla o individuo instituindo
severas exigéncia ideais, cujo ndo cumprimento ¢ punido mediante “angustia de
consciéncia”. Para Freud (2011) a cultura engloba todas as conquistas civilizatorias, no
entanto, ndo é uma conquista positiva porque ela impde restricdes aos instintos, exigindo
do homem civilizado sacrificios a sexualidade e a agressividade (que é inerente ao
individuo), dificultando-lhe a felicidade e adoecendo o individuo. Defende que a cultura

busca reprimir as pulses porque a agressao poderia destruir a civilizacéo.

Importa fazermos um paréntese aqui para compreensdo do conceito de pulsdo
sexual para Freud (2002). A pulséo sexual, a qual a cultura busca reprimir, é tratada como

libido e € para ele uma energia psiquica que impulsiona 0 comportamento humano em

21 Para Freud (2011) é a instancia da consciéncia que tem a autoridade internalizada. As palavras “Super-
eu”, “consciéncia”, “sentimento de culpa”, “necessidade de castigo” e “arrependimento” distingue os
aspectos de uma mesma coisa. Assevera que 0 Super-eu é uma instancia explorada por nds que diz o que €
certo ou errado; a consciéncia é uma funcéo que vigia e julga os atos e as inten¢Ges do Eu; o sentimento de
culpa é a percepgdo da vigia e “expressdo imediata do medo a autoridade” (Freud, 2011, p. 83); a

necessidade de castigo € a expressdo instintual do Eu que tornou-se masoquista
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busca do prazer ou do alivio da tensdo. Ele organiza esse conceito a partir das relacoes
que se estabelecem entre o sujeito e certas representacdes. Indica que a crianga ja carrega
0s germes da atividade sexual e desde que se alimenta goza de uma satisfagéo sexual, no
entanto assevera que nela a pulsdo é “perversa polimorfa”, 0 que significa que é passivel

de inumeras formas de prazer.

A crianga para ele, ap6s um periodo de florescéncia, que ocorre entre os dois e
cinco anos, atravessa 0 periodo de laténcia em que a satisfacdo emerge a partir da
excitacdo das zonas erdgenas. A atividade sexual passa por diferentes fases de
desenvolvimento psiquico sexual: fase oral, anal e falica ou genital. Na primeira fase a
satisfacdo sexual tem o objeto fora do corpo, no seio materno e esta vinculada a nutricao,
“a atividade sexual ainda ndo se separou da nutri¢ao [...] o objeto de uma atividade ¢
também o da outra, e 0 alvo sexual consiste na incorporagao do objeto — modelo do que
mais tarde ira desempenhar, sob forma de identificagdao”. (Freud, 2002, p. 75-76). O
“chuchar” ¢ uma das manifestacoes da atividade sexual dessa fase que vai se
desvinculando da atividade de alimentagdo trocando o objeto alheio por um objeto do
proprio corpo. “Consiste na repeti¢do ritmica de um contato de sucgdo com a boca (0s
labios) do qual esta excluido qualquer proposito de nutrigdo” (Freud, 2002, p. 58)
lembrando as primeiras experiéncias de prazer ao mamar no seio materno. Nesse caso 0S
labios funcionam como zona erdgena, a pulsdo ndo se direciona a outro, mas se satisfaz

no proprio corpo, tornando a pulséo auto-erdtica.

Na segunda fase, chamada de séadico anal, a atividade sexual se realiza através da
dominacdo da musculatura do corpo. E, por fim, a terceira fase denominada de falica, que
se realiza entre o quarto e quinto ano. Nela se realiza, para completar a atividade sexual
infantil, a escolha do objeto, representando o inicio da futura vida sexual “normal”. Assim
como a zona dos labios, a zona anal e genital serdo alvo da pulséo infantil. Quando a fase
de laténcia® é superada a relacdo originaria se reestabelece. No entanto no periodo de
laténcia

[...] a producéo de excitacdo sexual de modo algum é suspensa, mas continua
e oferece uma provisdo de energia que é empregada, em sua maior parte, para

outras finalidades que ndo as sexuais, ou seja, de um lado, para contribuir com
0S componentes sexuais para 0s sentimentos sociais, e de outro (através do

22 Freud (2002, p. 99) aponta que na fase de laténcia “a crianga aprende a amar outras pessoas que ajudam
em seu desamparo e satisfazem suas necessidades, e o faz segundo 0 modelo de sua relagdo de lactente com
a ama e dando continuidade a ele”.
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relacionamento e da formagcao reativa), para construir as barreiras posteriores
contra a sexualidade. (Freud, 2002, p. 109).

Algumas excitagdes ocorrerdo desde a fase da amamentagdo na zona genital
provocando uma sensacao prazerosa, uma satisfacdo em virtude, por exemplo, da posicao
anatdmica dos 6rgaos, das secrecoes que eliminam, da lavagem e friccdo no cuidado com
0 corpo e essas excitacdes retornam, posteriormente, como estimulo em um onanismo.
Para Freud (2002) a vida sexual da crianca floresce entre os quatro e cinco anos quando

também inicia nela a pulsao de saber ou investigar®.

Importa notar que para Freud (2002) a fase falica ou genital se diferencia da vida
sexual na puberdade em virtude das pulsdes parciais®* e sua subordinacao ao primado da
genitalia. A fase genital deixa marcas profundas no inconsciente que determinam o
desenvolvimento do carater e que para a escolha do objeto na puberdade deve acontecer
a renuncia dos objetos infantis. Assim, a configuracdo normal da vida sexual infantil
finaliza na puberdade, quando as zonas erdgenas se subordinam ao primado da zona
genital e quando se realiza no lado psiquico o encontro com o objeto sexual.

A normalidade da vida sexual s6 € assegurada pela exata convergéncia das
duas correntes dirigidas ao objeto sexual e a meta sexual: a de ternura e a
sensual. A primeira destas comporta em si 0 que resta da primitiva
eflorescéncia infantil da sexualidade. [...] O novo alvo sexual do homem
consiste na descarga dos produtos sexuais; o anterior — a obtengéo do prazer —

de modo algum lhe é estranho, mas antes, 0 mais alto grau de prazer se vincula
a esse ato ultimo do processo sexual. (Freud, 2002, p. 85).

Na fase em que se tem o prazer como resultado das excitacdes das zonas erdgenas
se tem apenas a obtencdo de prazer e Freud (2002) a chama de “pré-prazer” e a fase
posterior em que o prazer é produzido pela expulsdo das substancias sexuais €
denominado de “prazer final” ou de “prazer de satisfagdo da atividade sexual”. Para o
autor o pré-prazer pode ser um perigo “quando, em algum ponto dos processos sexuais
preparatdrios o pré-prazer se revela demasiadamente grande, e pequena demais sua
contribuicao para a tensao” (Freud, 2002, p. 89), quando a acao preparatoria toma o lugar
do alvo sexual normal e, quando se soma a essas questdes fatores que promovem a
fixacdo, é possivel que posteriormente aconteca uma compulsdo que resiste a
incorporagéo do pré-prazer em um novo contexto.

[...] a excitacdo sexual nasce (a) como a reproducdo de uma satisfacdo

vivenciada em relacdo a outros processos organicos, (b) pela estimulacdo
periférica apropriada das zonas erdgenas, e (c) como expressdo de algumas

23 Em que a crianga se ocupa do enigma de onde vem os bebés.
24 Para Freud (2002) as perversdes sdo formas parciais da libido.
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“pulsdes” que ainda ndo nos sdo inteiramente compreensiveis em sua origem,
como a pulsdo de ver e a pulsdo para crueldade. [...] e a observagdo
contemporénea da crianga conjugam-se para nos apontar outras fontes que
fluem regularmente para a excitacdo sexual. (Freud, 2002, p. 78).

Assim como h& diferentes zonas erdgenas para a constituicdo da vida sexual
infantil, ha diferentes fontes de excitacdo que agem de forma indireta e, inclusive, podem
ser mecanicas atuando “no aparato sensorial dos nervos vestibulares, na pele e nas areas

profundas (musculos e aparelho articular)”. (Freud, 2002, p. 79).

De 1905, quando Freud escreveu os “Trés ensaios sobre a teoria da sexualidade”,
até os dias atuais a cultura é marcada por profundas mudancas com o desenvolvimento
da tecnologia digital, o que nos leva a pensar quais seriam as novas fontes de excitacéo,
e se elas estdo na medida certa ou em medida excessiva, pois essas a¢des, quando na
medida certa, podem ser fontes de excitacdo sexual, mas em medida excessiva podem
causar problemas no mecanismo ou na quimica sexual. Diante do excesso o recalcamento
transforma muitas preferéncias infantis em seu oposto de modo que uma crianga que se
excita com as viagens de trem pode querer ser condutora de trem, mas que estafados pelo
excesso repelirdo essas viagens e situacdes que as lembram pois podem ter sintomas

fisicos como enjoo que colaboram para a rejeicdo dessa influéncia.

E fato conhecido de todos que, cada vez mais, as criancas acessam as tecnologias
digitais com menos idade. Realizam movimentos repetitivos com os dedos para um “clic”
na tela e com os olhos sobre as imagens como se fossem maquinas fotogréficas que
desejam registrar o maior numero de imagens, obedecendo ao ritmo? da maquina. Fixam
as imagens que a seduzem o tempo todo deixando-as avoadas como se estivessem
apaixonadas ou deixando-as paralisadas, parecendo estar sob um feitico. Com o aparelho
na mao ndo ouvem e nao veem mais nada além das imagens que capturam seu olhar
envolvendo todos os outros sentidos. Um movimento totalmente passivo que as paralisa,
demonstrando uma satisfagao incomparavel. Parece até ser o “mais alto grau de prazer”
caracteristico da puberdade, como aponta Freud (2002, p. 85). Isso nos faz pensar se essas
novas formas de excitacdo mecanica, que parecem ndo competir com outras, ndo estao
acontecendo de forma excessiva e precocemente causando danos irreparaveis na vida do

individuo.

%5 Freud (2002, p. 61) aponta que o ritmo deve desempenhar papel importante nos estimulos que produzem
prazer.
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Freud (2002) supde que as fontes indiretas de excitagdo sexual fazem
contribuicbes em todos os individuos, mas ndo tem em todas as pessoas a mesma
intensidade, e que na conformacao privilegiada de cada fonte de excitacdo sexual situe-
se outra contribuicdo para diferenciar as diversas constituicdes sexuais, observando, no
entanto, que a intensidade de cada componente e o uso que lhe é dado é responsavel pela
diferenga que separa uma constituicdo normal de uma anormal. Tal compreenséo nos leva
a supor, especulativamente, que 0 uso excessivo das telas, enquanto fonte de excitacéo,
pode favorecer uma constituicdo que ndo seja saudavel, que pode gerar perturbacoes, ja
apontadas por Freud (2002), nas futuras relacdes com seus objetos, como em outras
questBes ainda ndo previstas, podendo contribuir para o0 aumento da angustia que assola

a civilizacéo.

Para ele o desenvolvimento da pulsdo sexual se deve muito a relacéo de ternura
que se estabelece com os pais desde a fase de nutricdo, apontando que 0 Seu excesso €
prejudicial por acelerar a maturidade sexual e por ndo permitir que o individuo,
posteriormente, ndo se satisfaca com algo menor do que tenha recebido podendo gerar
angustia.

Tendem ao estado de angustia as criangas com uma pulsdo sexual desmedida,
ou prematuramente desenvolvida, ou que se tornou muito exigente em fungéo
dos mimos excessivos. Nesse aspecto, a crianca porta-se como adulto, na
medida que transforma sua libido em angustia quando ndo pode satisfazé-la; e
inversamente, o adulto neurotizado pela libido insatisfeita comporta-se como
uma crianga em sua angustia: comeca a sentir medo t&o logo fica sozinho, ou

seja, sem uma pessoa de cujo amor se acredite seguro, e a querer aplacar esse
medo através das medidas mais pueris. (Freud, 2002, p. 101).

Partindo da ideia de Freud (2002) de que a angustia neurdtica é fruto da
transformacéo da libido e que a barreira do incesto se apresenta como um entrave, pode-
se pensar na possibilidade de que o aumento da angustia na atualidade tenha relacdo com
as mudancas advindas da tecnologia digital na cultura, que se apresenta como uma
excessiva fonte de excitacdo que invadiu todos o0s espacos da vida contemporanea,
parecendo ser extensdo do proprio corpo humano e que modificou por completo as
relacOes de ternura ao favorecer a crise da experiéncia. Porém é importante observar que
guando a ternura se da na medida ela orienta a escolha futura do objeto sexual, afinal é
na representacdo que essa escolha, a principio, se realiza. Essa € influenciada pelos pais
e pelos cuidadores, e mesmo quem consegue evitar a fixacdo incestuosa da libido nédo

escapa a sua influéncia.
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A partir do conceito de pulsdo sexual Freud (2002) estabelece duas categorias de
pulsdes: a pulsdo de vida (Eros) e a pulsdo de morte (Thanatos). Para ele “o preco do
progresso cultural é a perda da felicidade, pelo acréscimo do sentimento de culpa” (Freud,
2011, p. 81) e esse sentimento ¢ “expressdo imediata do medo a autoridade?®” (Freud,
2011, p. 83) interna (Super-eu) ou externa?’, manifesta o conflito entre a pulséo de vida e
instinto de destruicdo ou de morte, sendo provocado quando os seres humanos intentam

viver juntos, e se apresenta como o0 problema mais importante da evolugéo cultural.

Para Freud (2011) a consciéncia de culpa produzida pela cultura, similar ao
sentimento de culpa do individuo, dificilmente é reconhecida. Geralmente permanece
inconsciente ou emerge como um mal-estar, uma insatisfacdo que leva o individuo ou a
comunidade a buscarem distragcdes que lhes possibilitem suportar a vida em busca da
felicidade. E nessa busca o individuo ou a comunidade encaminha-se, entdo, como aponta
Freud (2011, p. 18), para as “poderosas diversdes que nos permitem fazer pouco de nossa
miséria, gratificacbes substitutivas, que a diminuem, e substancia inebriantes, que nos
tornam insensiveis a ela” como a religiao?®, a arte, a atividade cientifica, o sexo, entre
outros. E, sem sombra de duvida, pode supor como maior fonte de prazer e maior fonte

de distracdo de todos os tempos a tecnologia digital.

Para Freud (2011) o processo cultural da humanidade, similar ao desenvolvimento
do individuo, é caracterizado pela luta entre Eros e Thanatos, porém se distinguem pelas

suas prioridades.

No processo de desenvolvimento do individuo, conserva-se a principal meta
do programa do principio do prazer, achar a satisfacdo da felicidade, e a
integracdo ou adaptacdo a uma comunidade aparece como uma condigdo
inevitavel, que se deve cumprir para alcancar a meta de felicidade. [...] E
diferente no processo cultural. Nele o principal &, de longe, a meta de criar uma
unidade a partir dos individuos humanos; a meta da felicidade ainda existe,
mas é impelida para segundo plano; quase parece que a criagdo de uma grande
comunidade humana teria éxito maior se ndo fosse preciso preocupar-se com
a felicidade do individuo. (Freud, 2011, p. 87-88).

Para o autor hd um conflito irreconciliavel entre individuo e civilizagdo que

também gera infelicidade, pois o individuo precisa se inserir no grupo pra ser feliz, no

% Para Freud (2002) a autoridade esta entre as forcas (vergonha, asco, compaixao e moral) que restringem
a orientacdo da pulsdo sexual.

2" Freud (2011) aponta como origem do sentimento de culpa o medo da autoridade e depois 0 medo do
“Super-eu”.

28 Para Freud (2011, p. 82) a religido “pretende redimir a humanidade desse sentimento de culpa que
chamam pecado”.
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entanto, para viver nele precisa reprimir suas pulsdes travando uma luta entre satisfacdo
individual e a busca por se encaixar em uma comunidade. Contudo Freud (2011) assevera
que essa batalha ndo advém da luta entre principio de prazer e instinto de morte, € fruto
de um conflito da libido. O processo a servico de Eros objetiva juntar os individuos em
uma grande unidade, mas “a esse programa da cultura se opde o instinto natural de

agressdo® dos seres humanos” (Freud, 2011, p. 68), o maior obstaculo a civilizagao.

Freud (2011) denota que antes da formagdo do “Super-eu” a crianca precisa de
uma autoridade externa e, nesse momento, os pais S&o a instancia externa que controla.
Depois internaliza esse controle formando o “Super-eu” e para a formagao dessa instancia
tem influéncia da autoridade externa “herdada’® mas, também ha a influéncia do meio, o
que explica que “uma crianga educada brandamente pode ter uma consciéncia bastante
severa”. (Freud, 2011, p 76). E evidente que o “Super-eu” da cultura digital elevou ainda
mais as suas exigéncias se comparada ao tempo dessas reflexdes de Freud (2011) que ja
admitia o mal-estar da civilizacdo. I1sso nos leva a considerar como relevante a reflexdo

sobre o papel da cultura digital enquanto meio de formacao de consciéncias.

Diante desse percurso torna-se pertinente avancar para a andlise das
transformacdes contemporaneas operadas pela cultura digital. Se, em Freud (2002; 2011),
0 pré-prazer aparece como momento preparatdrio que pode, em determinadas condices,
autonomizar-se e deslocar o alvo da satisfacdo, € precisamente essa hipdtese que ganha
folego no contexto das tecnologias digitais. A intensificacdo, repeticdo e disponibilidade
continua de estimulos sensoriais e simboélicos parecem favorecer a fixagdo em circuitos
de excitacdo imediata, reconfigurando a economia libidinal e os modos de experimentar

0 prazer.

3. 2. CULTURA DIGITAL: O ESPETACULAR SOB EXCITACAO
CONTINUA E SOB A EGIDE DO PRE-PRAZER

Debrucar-se sobre a cultura digital exige dar um passo atrés para olhar algumas
questdes que foram fundamentais para consolidar determinadas situagdes e desvanecer

outras. Ao inclinar-se sobre a sociedade moderna percebe-se que ela elimina tudo aquilo

2 Para Freud (2011, p. 68) “¢ o derivado e representante maior do instinto de morte”.
%0 Para Freud (2011) ap6s a internalizagdo da autoridade no “Super-eu” o estdgio primario da consciéncia
subsiste junto e por tras dela.
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que até entdo parecia natural e inaugura uma época direcionada pela razdo com promessa
de caminhar para a saida de sua menoridade. No entanto, de acordo com Turcke (2010),
0 século XX cancela essa perspectiva ao delinear o que ele denomina de uma “sociedade

da sensacao”.

Esse autor demonstra que no século XVII as noticias recebem novo significado
quando os folhetos esporadicos foram substituidos pelos jornais com tiragem regular, os
quais corriam risco de faléncia se ndo tivessem material significativo. “Nao mais
representa apenas 0 ornamento de acontecimentos explosivos, mas também o fazer
explosivo dos acontecimentos” (Tiircke, 2010, p. 17) pervertendo a Idgica da noticia. Nos
séculos XIX e XX, quando o sistema televiso e radiofénico publico foi colocado sob
pressdo pela concorréncia com o setor privado, e a propaganda passa a perseguir seu
objetivo final, tanto essa Ultima quanto a sensagdo tomam novos sentidos porque a
propaganda deixa de ser um acessorio no ramo das comunicac@es e passa a constituir sua
condicao de existéncia. A “propaganda de produtos torna-se a propaganda pura e simples;
como a percepgao do sensacional se torna a percepcao pura e simples”. (Tiircke, 2010, p.
24). E, assim, o comercial, que passa a ser modelo de curta metragem, passa a atingir seu

objetivo quando excita o sistema nervoso como um todo.

Tircke (2010) defende que a propaganda em seu desenvolvimento se apropria do
surrealismo e do behaviorismo colocando a associacdo arbitraria3t como uma forma
universal de comunicacao e percepgao.

A associacdo chocante daquilo que ndo € associavel corresponde tdo somente
ao contraponto da construcdo, em um piscar de olhos, de sutis campos de
associacdo, e ambos constituem o centro de for¢a da propaganda, o cerne de
sua competéncia comunicativa, que visa apenas um objetivo: chamar a

atencdo, certificar-se de que é notado, de que se esta “ai”. (Tiircke, 2010, p.
52).

Atualmente os comerciais, como assevera Turcke (2010), ndo tratam mais
primordialmente da venda, sdo revestidos de uma estética particular, adquirindo e
comunicando um “novo tom” e, nesse contexto, o aparato sensorial tem de se afinar para
esse outro tom dando a entender que existe uma nova realidade como parametro. O autor
retoma a teoria de George Berkeley, tedlogo anglicano do século XVIII, para o qual algo

sO existe quando é percebido, para afirmar que atualmente além de existir € preciso

31 Refere-se ao processo pelo qual dois eventos que ndo tém relacdo natural passam a controlar o
comportamento porque foram emparelhados por aprendizagem, o que significa dizer que a ligagdo entre
estimulo ou entre resposta e consequéncia € estabelecida por contingéncias.
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aparecer e ser percebido, fazendo com que a tese de Berkeley deixe de ser apenas uma

tese metafisica para se tornar uma realidade concreta.

Para o filésofo alem&o o desenvolvimento dos meios de comunicacdo de massa
faz com que a radiag&o fisica passe a dissolver-se em uma radiacdo das midias e, nessa
nova realidade, o individuo entra em um estado de pressdo de emitir para existir,
desenvolvendo uma compulsdo a ocupagdo. “A compulsao a ocupacgao € especificada em
uma compulsdo a emissdo. Ela transforma-se, entretanto, em uma forma vital de
expressao. Emitir quer dizer tornar-se percebido: ser. Nao emitir é equivalente a ndo ser”
(Tlrcke, 2010, p. 44-45) de modo que na sociedade midia “ser” se torna “ser

midiaticamente percebido”.

Desse modo, sob a compulsdo para emitir, aumenta-se a disposi¢do por um estar
presente na midia, inderpendente de como seja, afinal as préprias fofocas deixam em
evidéncia o sujeito e sugerem uma recompensa: “ser percebido”. Essa luta por atencao
que a alta pressdo das noticias produz para uma compulsdo a emissdo € uma luta,
conforme aponta Tiircke (2010, p. 53) pelo “ai”.

A compulsdo a emissdo ndo € qualquer uma. Ela corresponde a forga de sucgéo
do mercado sob condi¢es microeletronicas. N&o se trata de vestir uniformes
ou andar em passos sincronizados, mas sim de estar “ligado”, em condicdes de
emitir. [...] E da mesma forma que a forga integradora do mercado nunca foi
somente econbmica, nunca decidindo apenas a respeito do trabalho ou
desemprego, mas sempre também sobre uma aceitacdo ou rejei¢do, em certo
sentido, entdo, sobre o ser ou ndo ser, assim também essa pressao ontolégica
sob condigBes de uma compulsdo generalizada para a emissdo adquiriu uma

forma estética. Dito inversamente: a estética ganhou um peso ontolégico como
nunca tivera. (Turcke, 2010, p.65).

E uma luta para ser e esse “ai” apenas se realiza quando se chama a atenco.

Na sociedade atual, em que vivemos sob uma sucessao de estimulos, a percepcao
se torna critério de realidade, a visibilidade passa a ser critério de valor e a sensagdo se
transforma em condicdo de reconhecimento, de modo que o sujeito passa a depender de
estimulos e de exposicao para confirmar sua existéncia.

Desse modo pode-se afirmar, a partir de Turcke (2010), a sensacdo como condicéo
da existéncia contemporanea. Esse autor defende que 0 “sensation seeking” ndo € apenas
um traco individual a procura de experiéncias intensas, € uma condigéo da existéncia. O
que significa que aquilo que nédo causa sensacgdo, que ndo chama a atencdo, ndo provoca

e ndo impressiona, tende a ndo ser percebido ou considerado relevante, fazendo com que
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a sensacdo deixe de ser apenas uma percepc¢do sensorial e passe a ser 0 que garante a

propria existéncia.

E a partir da Alta ldade Média que o termo “sensatio” vai se transformando no
termo usual para aquilo que fazem os sentidos: sentir e perceber. Antes disso as
faculdades sensoriais sdo tidas como subalternas ao pensamento. Aristdteles, por
exemplo, ja abordara a percepcao sensorial como um conceito, a aisthesis. No entanto, 0s
sentidos estavam subordinados ao pensamento que representava o0 Unico acesso ao
verdadeiro ser. E a virada se realiza com John Locke para o qual “a sensagdo ¢ elevada a
categoria de conceito-chave da epistemologia”. (Tiircke, 2010, p. 100).

[...] a percepgdo converte-se ela mesma em uma forma de conhecimento, o
conhecimento como outra forma do perceber, e a mesma instancia é
responsavel por ambos: o espirito. As ideias que esse espirito “tem” ndo
correspondem a formas eternas, nem a suas copias, ou a uma substancia
pensante qualquer (res cogitans), mas, antes de tudo, a estados mentais
totalmente elementares, nos quais ndo faz sentido diferenciar entre
sentimentos, representacBes e conceitos. Em Locke, a sensacdo significa
basicamente a excitacdo dos sentidos: tanto aquela que se da por meio de
estimulos exteriores quanto a que circula interiormente pelo organismo. As
ideias ndo sdo, inicialmente, mais do que excitagdes, e o “espirito” ¢ 0 ponto

focal no qual o organismo sente essas excita¢cdes como suas. (Turcke, 2010, p.
100).

Para Locke, como bem aponta Tiircke (2010), a sensacéo é a porta de entrada das
ideias. Ele afirma que a mente humana nasce como uma “tabula rasa”, sem ideias inatas
e todas as ideias surgem da experiéncia, que possui duas origens: a sensacao e a reflexao.
A sensacdo refere-se as ideias que entram na mente por meio dos sentidos, a partir do
contato com objetos externos de modo que quando o individuo percebe cores, sons,
sabores, temperaturas ou texturas, estd recebendo ideias provenientes da sensacao. Para
ele essas ideias formam a base do conhecimento. Apenas posteriormente, a mente trabalha

sobre elas por meio da reflexdo, observando suas préprias opera¢cdes mentais.

Ainda nessa perspectiva na qual o conhecimento tem sua origem na experiéncia
sensivel, Berkeley, a partir de Tlrcke (2010), se destaca trazendo nova interpretacdo da
sensacdo. Faz uma critica a ideia de que existem objetos materiais independentes da
mente. Para ele, aquilo que chamamos de realidade consiste apenas em ideias percebidas
pela mente e “ser é ser percebido” (esse est percepi). Os objetos sdo conjuntos de

sensacOes ou ideias percebidas, sdo ideias impressas nos sentidos.

Enquanto Locke acredita em um mundo material externo que causa as sensagoes,

Berkeley defende que existe apenas percepcdes e mentes que percebem. Berkeley, no
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qual Tircke (2010) se pautara, “chega ao ponto de ndo validar a uma reflexdo que
diferenciasse da sensagdo, nem a um mundo exterior existindo em si, nem mesmo a uma

unidade de percepcdo advinda dos diferentes 6rgaos sensoriais”. (Tircke, 2010, p. 105).

Além do desenvolvimento do conceito de sensacdo no &mbito filoséfico a partir

desse autor, que procura fundamentar epistemolégicamente 0 processo de percepgéo , e

que continua, depois de Berkeley, passando Hume, Kant e sua heranca racionalista, até a

moderna fenomenologia, a teoria de Gestalt e a neurofisiologia, o conceito, ainda no

século XVIII, se desloca da teoria do conhecimento para a linguagem coloquial, sendo

registrado simultaneamente em campos linguisticos diferentes: no francés, no inglés e no
aleméo.

O Dictionnaire historique de la langue francaise da para sensation no ano de

1754 o sentido de “uma forte impressdo a varias pessoas”; no ano de 1762, a

expressao “fazer uma sensacdao”; em 1775, o termo ja reduzido “fazer

sensagdo”’; em 1778, “a capacidade de ser sensivel a estimulos”; em 1784, um

“estado animico dotado de componentes afetivos fortes, diferenciado dos

sentimentos devido ao efeito imediato e seu cardter mais fisiologico”. O

Oxford English dictionary data em 1779 o sentido de sensation como “forte

impresséo (por exemplo, por meio do terror, estupefacdo, surpresa etc.), gerada

em um publico ou em uma massa de individuos presentes, e manifesta por seu

comportamento.” O Deutsche Fremdwdrterbuch assinala em 1777 a expressao

“fazer uma sensagdo”; em 1784, a resenha de uma pega teatral “que com seu
surgimento criou uma sensacdo enorme e geral. (Tircke, 2010, p. 108-109).

O termo sensacdo, que antes significava uma percep¢do pura e simples, se
modifica para uma “percepcao intensificada (uma ‘forte impressao’), para a receptividade
a tal percepgdo intensificada (‘sensivel a estimulos’), para um estado excitado, no qual a
alma entra sob forte impressao (‘componentes afetivos fortes’).” (Tiircke, 2010, p. 109),
passando a traduzir o espetacular; a ser sindbnimo de “aquilo que chama a atencdo”,

reverberando a sociedade moderna em plena efervescéncia.

Nessa mesma direcdo Debord (1997)% afirma que “a vida das sociedades nas
quais reinam as modernas condi¢cdes de producdo se apresenta como uma imensa
acumulacdo de espetaculos. Tudo o que era vivido diretamente tornou-se uma
representagdo”. (Debord, 1997, p. 13). Ele antecipa as discussdes sobre midia, cultura
digital e sociedade da imagem fazendo uma denuncia da transformacéo da realidade em

representacdo continua e propde uma andlise da sociedade capitalista, na qual a vida

32| a Société du spetacle foi langado em novembro de 1967 em Paris e a primeira edigdo brasileira datada
em 1997, ja ap0s a morte do autor em 1994,
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social ¢ mediada por imagens e, assim, o ‘“espetaculo” nao ¢ apenas midia ou
entretenimento, mas uma forma social total, que organiza as rela¢cbes humanas atraves
das representacOes. Nesse contexto a vida humana nio se afirma no ‘“ser”, mas no
“aparecer”, indo a0 encontro com o pensamento de Tiircke (2010) para o qual “ser” ¢ “ser

midiaticamente percebido”.

Contudo Turcke (2010) bem observa que tudo que pode excitar a atencdo das
massas € muito mais antigo e é, antes de tudo, de origem sagrada. Ele bem esclarece que
0S acontecimentos espetaculares ndo surgem no momento em que sdo denominados de
sensacdes. As sensacdes atuais sdo “palidos sucedaneos inflacionados da epifania do
sagrado”. (Tircke, 2010, p. 169), o que ndo significa dizer que a primeira sensacao
humana tenha sido o sagrado, mas sim o pavor, de modo que o “choque foi para o sistema
nervoso humano: um fixador abalador”. (Tiircke, 2010, p.169). A partir dessa concepgao
de que a sensacao primitiva dos seres humanos é o pavor pode-se admitir, a partir de
Tiircke (2010), que “quando a percepgao comegou a se tornar especificamente humana,
ela se inflamou ao extremo, ao primordialmente excitante. Ela se tornou sensatio atraves

do sensacional par excellence”. (Tlrcke, 2010, p. 170).

O primeiro choque produzido tecnicamente foi, para Turcke (2010), a fotografia.

De inicio ela representa uma presentificagdo artificial de algo ocorrido, um “foi assim”.

(Tdrcke, 2010, p. 176). Ela tentava realizar uma reproducdo do olho humano, porém

supera qualquer sistema nervoso vivo, mas a superioridade da fotografia tem um preco
alto, carrega a imagem do objeto destituida de vida.

A fotografia lembra involuntariamente o que significava originalmente

‘retratar’: paralisar, matar. Pintar um bisdo na parede da caverna significava

querer priva-lo da vida. [...] com o fito de torna-lo inofensivo, e ndo por

apreciar tanto assim a companhia. Ocorria com as pinturas mais antigas o

mesmo que com 0S mais antigos rituais sacrificiais: também com elas néo

haviam acomodacdo voluntiria. Também eles sdo testemunho de uma

assimilagdo compulséria do pavor por meio da repeticdo. (Turcke, 2010, p.
177).

Para o autor a fotografia realiza um retorno ao fundamento: torna o pavoroso
inofensivo através da paralisagdo. Assim, a paralisacéo realiza através da imagem o que

o grito de pavor realiza através da voz: “tirar de algo pavoroso sua pavorosa vivacidade”.

(Tdrcke, 2010, p. 178).
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A superioridade da fotografia ndo € reconhecida apenas pela sua técnica optica,
mas também pelo seu carater moral, pois ela torna valido tudo o que for capturado sem
uma preferéncia que considere a hierarquia ou autoridade. O fato de fixar todas as coisas
com a mesma intensidade, tem a capacidade de promover identidade a quem quer que
seja, de modo que, aquele que nao for fotografado € apenas uma pessoa que pertence a
massa e ¢, ainda, andnimo. “O que ¢é fotografado ¢ presa do olhar — tanto no sentido de
ser apreendido pelo piscar de olhos de uma retina artificial como também no de que, como
algo apreendido, ele por sua vez apreende o olhar do observador”. (Tiircke, 2010, p188).
A fotografia determina, assim, o que merece atencao, carregando um imperativo: “olhem
praca”.

A cémera [...] ‘dispara’ duas vezes: primeiro, quando fixa 0 objeto em sua
retina artificial; depois, quando esse instante fixado dispara uma saraivada
sobre a retina viva do observador. 1sso €, por assim dizer, o ricochete atrasado
do primeiro ‘disparo’; em linguagem filosofica, sua reflexdo. E indiferente se
0 objeto em si é excitante ou tedioso de matar; a cAmera o transforma em presa
do olhar, coloca-o sob o status de um ‘isto ai’ — e com isso lhe intila
automaticamente o imperativo ‘olhe pra cd’ que ele entdo irradia sobre o
observador. [...] O que cada um dos mercadores, charlatdes, saltimbancos e
curandeiros tem de fazer aos berros nas cenas urbanas tradicionais para onde
acorrem em massa, a saber, apregoar seus artigos a fim de coloca-los na

condicdo de excepcionalidade, a fotografia o faz em siléncio e muito além do
espaco publico. (Tircke, 2010, p. 188-189).

Desse modo a fotografia ndo é apenas um objeto técnico o qual apenas representa
0 mundo, mas estrutura a prépria percepcao, passa a organizar a forma como o mundo é
percebido, ela organiza a experiéncia sensivel, isto é, a maneira de “intuir” o mundo. A
“percepcdo soO se torna algo plenamente digno desse nome através do solavanco que lhe
¢ dado pelos instantes paralisados”. (Tiircke, 2010, p. 192). Ela realiza um recorte da
realidade rompendo com a percepgao continua e reflexiva, “ninguém pode deixar de ver
o efeito bruto da fotografia: seu carater de instantaneo”. (Tiircke, 2010, p. 186). Através
loégica do “instantaneo” cria uma dindmica perceptiva baseada em estimulos rapidos e

fragmentados.

A fotografia inaugura, a partir dessa perspectiva, uma nova forma de relagdo com
0 mundo e esse processo serd ampliado pelo cinema, TV e internet, a partir da produgéo
massiva de imagens, estimulos constantes e dependéncia sensorial. “Ela é o meio que
deu o empurrdo técnico decisivo para o deslocamento do significado da palavra
“sensacdo” de percep¢do absolutamente inespecifica para a percepcdo do que ¢

sensacional e por fim para o que ¢ sensacional em si”. (Tiircke, 2010, p.190).
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Flusser (2011)* ja apontara a fotografia como um marco colocando-a como uma
revolugéo na estrutura cultural. Para ele a fotografia institui um novo tipo de imagem, o
que ele chama de “imagem técnica” ou “tecnoimagem”, a qual inaugura o que ele
denomina de pos-historia, assim como a escrita linear inaugura a historia. O autor parte
da distincao entre imagens tradicionais, como pinturas, e imagens técnicas, as fotografias.
As primeiras séo produzidas diretamente pela m&o humana e interpretam o mundo de
maneira subjetiva enquanto as imagens técnicas sdo produzidas por aparelhos e
aparentam objetividade, mas “na realidade sdo tdo simbolicas quanto o sdo todas as
imagens e devem ser decifradas por quem deseja captar-lhes o significado. Com efeito,
sdo elas simbolos extremamente abstratos: codificam textos em imagens”. (Flusser, 2011,
p. 31).

As imagens, para ele, transferem o mundo para a superficie, sdo como “codigos

que traduzem eventos em situagdes, processos em cenas” (Flusser, 2011, p. 23) com o

intuito de representar o mundo, no entanto, elas se entrepdem entre 0 homem e 0 mundo,

ou seja, nas imagens técnicas nao se vé o mundo, mas conceitos relativos ao mundo.

Significa que elas ndo sdo meras representacbes do mundo, mas mediacfes simbdlicas,

entre 0 homem e 0 mundo, funcionando como superficies que organizam a percepcao. E

essa mediacdo pode se tornar problematica quando o sujeito passa a confundir a imagem
com a realidade.

Seu propésito é serem mapas do mundo, mas passam a ser biombos. O homem,

ao inveés de se servir das imagens em fungédo do mundo, passa a viver em funcéo

de imagens. N&o mais decifra as cenas da imagem como significado do mundo,

mas o préprio mundo vai sendo vivenciado como conjunto de cenas. (Flusser,
2011, p.23).

Argumenta que as imagens técnicas ndo sdo neutras e sdo produzidas por
aparelhos que operam a partir de programas pré-estabelecidos. “As superficies simbdlicas
que produz estdo, de alguma forma, inscritas previamente (“programadas”, “pré-
escritas”) por aqueles que o produziram [...] sdo realizacdes de algumas das
potencialidades inscritas no aparelho”. (Flusser, 2011, p. 42). Destaca a partir dessa
proposicgéo o risco de uma nova forma de alienagéo, pois as pessoas passam a confiar nas

imagens sem questionar os cadigos que as estruturam, tornando-se consumidoras passivas

33 Este livro foi publicado em alemdo em 1983.
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de significados pré-programados. As imagens técnicas tendem a ser vistas como

evidéncias diretas da realidade.

Nesse cenario somos, para Flusser (2011), operadores dos aparelhos, o que ele
chama de “funcionarios”, seguindo as regras ditadas pelo programa dos aparelhos. Nessa
perspectiva o “poder passou do proprietario para o programador de sistemas”. (Flusser,
2011, p.47). O fotografo € apontado como o primeiro “funciondrio” e este procura esgotar
as possibilidades do aparelho, mas pode fotografar apenas o que esta inscrito no aparelho
enquanto possibilidades e estas sdo praticamente inesgotaveis. Contudo, para Flusser

(2011), o aparelho é impenetravel, denominando-o de “caixa preta”.
O fotdgrafo domina o input e o output da caixa: sabe com que alimenta-la e
como fazer para que ela cuspa fotografias. Domina o aparelho, sem no entanto,
saber 0 que se passa no interior da caixa. Pelo dominio do input e do output, 0

fotografo domina o aparelho, mas pela ignorancia dos processos no interior da
caixa, é por ele dominado. (Flusser, 2011, p. 44).

Assim, a fotografia ndo € mera representacdo da realidade, mas produto de um
aparelho programado. Ela ¢ menos “janela do mundo” e mais o resultado de um sistema
de possibilidades previamente inscritas na maquina. O fotdgrafo, portanto, ndo cria a
partir do nada, mas joga com as possibilidades j& dadas pelo dispositivo, ou seja, 0

fotografo ndo pode fazer o que quiser, mas apenas aquilo que o aparelho permite.

A imagem técnica, para Flusser (2011), longe de ser uma reproducdo objetiva do
real, constitui um dispositivo simbolico programado que reorganiza a relagdo sujeito-
mundo. Institui uma nova forma de mediacdo, aparentemente transparente, mas
profundamente codificada. Em sua tese propde uma ruptura com a confianca moderna na
objetividade das imagens demonstrando que toda fotografia € uma constru¢do mediada,
inserida em um aparato técnico. Dessa forma, a fotografia ndo deve ser interpretada como

evidéncia neutra, mas como produto de uma racionalidade programada.

Atualmente, como bem observa Tircke (2010), a vida esta estruturada em torno

de choques sensoriais, espetacularizacfes e estimulos que captam e prendem a atengé&o.

Ndo é mais suficiente que 0s acontecimentos sejam por si sO explosivos,
confeccionados de forma chamativa, ou que tenham as manchetes gritadas
como nas edigdes extras de outrora; 0 meio audiovisual necessita mobilizar
todas as forcas especificas de seu género e ministrar a noticia com toda a
violéncia de uma injecdo multissensorial, de forma que atinja o0 ponto que
almeja: o aparato sensorial ultrassaturado dos contemporaneos. (Trcke, 2010,
p. 19).
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Nesse mundo o individuo tem necessidade de constantes estimulos e excitacéo
para garantir que sua existéncia seja reconhecida. Trata-se de uma sociedade hiper-
estimulada, como bem aponta Turcke (2010), uma “sociedade excitada”, caracterizada
por uma necessidade cultural e existencial de sensacéo para se afirmar socialmente, pela
busca continua de estimulos que garantam a atencdo e, por extensdo, que garanta
reconhecimento social e sentido de existéncia e, ainda, por uma ldgica que transforma a
propria experiéncia de vida em algo que deve causar sensacdo para ser percebido ou
valorizado.

Nesse cendrio, a busca por experiéncias intensas € inflacionada ao infinito, mas
sem jamais alcangar satisfacdo duradoura. Um desdobramento relevante dessa
perspectiva para esse trabalho consiste em que as sensagdes provocadas pelos choques
imagéticos ndo ultrapassam o estado de estimulo inicial, o que Freud (2002) denominou
de pré prazer, um momento preliminar da satisfacdo. De acordo com Tircke (2010) o pré-
prazer, caracterizado por um conjunto de excitagdes que antecedem o prazer pleno, esta
ligado a uma dindmica de satisfagfes substitutivas, nas quais o sujeito ndo alcanca o
prazer propriamente dito, mas permanece preso a seus simulacros. Trata-se de uma
satisfacdo que ndo se realiza, mas que mantém o sujeito em permanente estado de

expectativa.

Nessa perspectiva os dispositivos tecnolégicos funcionam como uma “maquinaria
pré-prazerosa”, produzindo continuamente excitagdes que prometem satisfagdo, mas
nunca a entregam de forma plena. Nesse contexto o sujeito é constantemente estimulado,
mas permanece em um estado de fruicdo incompleta. Trata-se de um “substituto do
prazer”, isto ¢, um sucedaneo que ocupa o lugar da experiéncia efetiva. Nesse contexto o
pré-prazer deixa de ser apenas uma etapa e torna-se estrutural, e como agravante essa
I6gica aproxima-se do conceito de virtualidade, de modo que “o pré-prazer é uma forma
original de realidade virtual” (Tiircke, 2010, p. 288), pois corresponde a uma experiéncia
que possui forca ou possibilidade para o existente, o que significa dizer que ndo é pura

ilusdo, ele tem eficécia psiquica real, ainda que néo realize plenamente a satisfacao.

[...] o pré-prazer é uma forma de realidade virtual [...] ndo é necessaria grande
perspicacia para se reconhecer, no que hoje em dia se denomina abertamente
virtual reality, uma maquinaria pré-prazerosa e tecnologicamente avangada e
que possui todos os sinais de independentizagdo na condicdo de substituto do
prazer. (Turcke, 2010, p. 289).
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Na cultura digital o virtual € tomado como realidade, o consumidor torna-se
consumidor de ilusbes, mas a “mercadoria € essa ilusdo efetivamente real, e o0 espetaculo
é sua manifestagdo geral”. (Debord, 1997, p. 33). Debord (1997), ao tratar o conceito de
“sociedade do espetaculo”, aponta a impossibilidade da realizacdo de uma oposi¢édo

abstrata entre o espetaculo e a atividade social.

O espetaculo que inverte o real é efetivamente um produto. Ao mesmo tempo
a realidade vivida é materialmente invadida pela contemplag&o do espetaculo
e retoma em si a ordem espetacular a qual adere de forma positiva. A realidade
objetiva esta presente dos dois lados. Assim estabelecida, cada nogéo sO se
fundamenta em sua passagem para 0 oposto: a realidade surge no espetaculo,
e 0 espetaculo é real. Essa alienacdo reciproca é a esséncia e a base da
sociedade existente. (Debord, 1997, p. 15).

Essa visdo produz um tipo especifico de relagdo com o mundo em que o sujeito
ndo se aprofunda na experiéncia, mas “surfa-se ao redor” (Tiircke, 2010, p. 290),
permanecendo na esfera da sensagdo. O resultado é um estado de excitagdo continua, no

qual o prazer € sempre adiado e substituido por novos estimulos.

Outra questéo relevante da teoria de Tircke (2010) para essa pesquisa é a relacdo
entre pré-prazer e formacéo de dependéncia. Como os estimulos pré-prazerosos nunca
conduzem a satisfacdo plena, eles geram frustracdo e essa, por sua vez, impulsiona a
repeticdo do comportamento, aproximando-se da compulsdo. Nesse processo, 0S
substitutos podem transformar-se na prépria coisa, assumindo um carater fetichista e
viciante. Debord (1997) ja apontava que o principio do fetichismo da mercadoria se
realiza completamente no “espetaculo”, “no qual o mundo sensivel ¢ substituido por uma
selecdo de imagens que existe acima dele, e que ao mesmo tempo se fez reconhecer como

o sensivel por exceléncia”. (Debord, 1997, p. 28).

Com isso, os estimulos midiaticos tornam-se objetos de consumo compulsivo,
pois evitam o desprazer. Dessa forma, o pré-prazer ndo apenas estrutura a experiéncia
contemporanea, mas também modela subjetividades, produzindo individuos dependentes

de excitacdo constante e o carater viciante exige doses de “choques” cada vez maiores.

Os substitutos se transformam na prépria coisa: em fetiches, em substancias
que viciam. Contudo, eles sdo ingeridos para evitar o desprazer que se
engendra quando eles ndo mais s@o consumidos. Eles oferecem muito mais a
demolicdo do desprazer do que a construcdo do prazer. Seu gozo é muito mais
pré-prazer do que prazer. Os choques audiovisuais trabalham sistematicamente
para 0 retrocesso do prazer em pré-prazer; para a expropriacdo do prazer
enquanto aquisicdo cultural; para a sua desavergonhada exploracdo por meio
da superexcitacdo. Eles produzem nada menos que a declaracéo de insolvéncia
do principio do prazer. E, por meio disso, permitem reconhecer o qudo fina é
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a camada de verniz do prazer erigida sobre a base do pré-prazer quando eles a
aniquilam. E entdo se faz presente o “retorno ao fundamento”. (Tiircke, 2010,
p. 293).

A teoria do pré-prazer em Tircke (2010) revela um deslocamento fundamental:
aquilo que em Freud era um momento preliminar da satisfacdo torna-se, na sociedade
excitada, um regime permanente de experiéncia. O prazer pleno cede lugar a uma cadeia
interminavel de excitacbes mediadas tecnologicamente. Nesse sentido, o pré-prazer
constitui um conceito fundamental para compreender a cultura digital, uma cultura que
ndo se organiza mais em torno da realizagdo, mas da promessa reiterada de satisfacao,
continuamente adiada. A cultura digital corresponde, assim, a um regime de excita¢oes
que ndo conduzem a satisfacdo plena, estd sob a égide do pré-prazer. O sujeito da
sociedade excitada ndo é aquele que goza, mas aquele que permanece preso a antecipagdo
do gozo, um estado de excitacdo permanente. A cultura digital se desdobra a partir de um
sensacionalismo e um espetacular viciante, e as promessas multiplicam-se. O excesso de
estimulos, exigindo sempre mais excitacdes, reorganiza o sistema nervoso. Instala-se um
ciclo vicioso*e quanto mais estimulos, menor a capacidade de percepcao significativa, o
que significa dizer que os estimulos contemporaneos revolucionam a poténcia de
conexdes neurais elementares, fazem do sistema nervoso dependente e viciado em

sensac0es, indicando que a transformacéo ndo é apenas cultural, mas também fisiologica.

Outro fator importante a observar nesse contexto é a questdo da ideologia. Para
Debord (1997) no espetaculo a ideologia atinge sua plena realizagdo, “é 0 momento em
que a mercadoria ocupou totalmente a vida social”. (Debord, 1997, p. 30). N&ao ¢ apenas
um conjunto de imagens ou representacdes, mas a prépria forma dominante de

organizacdo social, na qual a separacdo entre sujeito e realidade € universalizada.

O espetaculo é a ideologia por exceléncia, porque expbe e manifesta em sua
plenitude a esséncia de todo sistema ideoldgico: 0 empobrecimento, a sujei¢do
e a negacdo da vida real. O espetaculo é, materialmente, a expressdo da
separagdo ¢ do afastamento entre o homem e o homem’. (Debord, 1997, p.
138).

A ideologia deixa de se apresentar como doutrina identificavel e passa a operar de

forma incorporada as préaticas sociais e as mediacGes cotidianas. Trata-se de uma

34 Tiircke (2010, p. 239) define o vicio como sendo “a busca de um apoio vital num objeto falso” € onde a
energia emocional se vincula a esse algo, realiza-se o que Freud denominou de “fetichismo”.
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ideologia que ndo se reconhece como tal, pois coincide com a prépria realidade social
vivida. Quando a ideologia, que nunca foi sendo a expressdo da separacdo, chega a
confundir-se com a realidade, ela desaparece enquanto ideologia e torna-se mais
complexa, uma vez que ndo se trata mais de desmascarar ilusdes evidentes, mas de

questionar uma realidade que se apresenta como natural e indiscutivel.

A anélise de Debord radicaliza, assim, a critica da ideologia presente em Karl
Marx. Se, na tradicdo marxista, a ideologia é compreendida como inverséo da realidade
social, em Debord (1997) essa inversdo se torna total: a propria realidade é organizada
como representacdo espetacular. A ideologia materializada ndo € apenas um reflexo

distorcido do mundo, mas a prépria forma de sua existéncia social.

A nocdo de ideologia formulada por Debord (1997), encontra um
desenvolvimento decisivo na teoria da excitacdo de Turcke (2010). Enquanto Debord
(1997) analisa o espetaculo como forma em que a ideologia se torna realidade social
objetiva, Turcke (2010) investiga 0s mecanismos sensoriais, psiquicos e midiaticos que
sustentam essa materializagdo. Para Debord (1997), como visto, “o espetaculo ¢ a
ideologia por exceléncia” (Debord, 1997, p.138), pois ele ndo apenas representa 0 mundo,
mas 0 organiza materialmente. Turcke (2010), por sua vez, aprofunda essa analise ao
mostrar que tal organizacdo depende de um regime de estimulos constantes que captura

a atengdo.

Nesse sentido, a sociedade atual, uma “sociedade excitada”, permanentemente
submetida a estimulos, constitui o correlato subjetivo da ideologia materializada. Se em
Debord (1997) a realidade € estruturada como espetaculo, em Tircke (2010) ela é vivida
como fluxo incessante de choques sensoriais. A ideologia, portanto, ndo opera apenas

como representacdao, mas como condicionamento perceptivo.

A partir desses autores, é possivel sustentar que a imagem técnica constitui o
nucleo de uma transformacéo estrutural, a inauguracdo de um novo paradigma. Flusser
toma a imagem técnica como mediagdo programada. Demonstra que a imagem tecnica
ndo é um reflexo do real, mas uma construcdo mediada por aparelhos e seus programas.
O sujeito, ao operar a camera, joga dentro de um campo de possibilidades ja previamente
estruturado. Assim, a imagem que aparenta objetividade, é produto de codificagéo e tende

a reorganizar a percep¢do do mundo. Essa “magia técnica” produz uma inversdo: o
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homem deixa de controlar as imagens e passa a ser orientado por elas. Ja Debord
radicaliza esse diagndstico ao afirmar que, na modernidade avancada, a realidade é
substituida por sua representacdo. Nesse ponto o que Flusser descreve como mediagdo
técnica programada, Debord interpreta como forma social total: o espetaculo. O ponto de
convergéncia é que para Flusser, as imagens técnicas condicionam o olhar e para Debord,
0 espetaculo condiciona a prdpria experiéncia social. A diferenca esta que Flusser foca
na estrutura técnica e epistemoldgica da imagem e Debord enfatiza a dimensdo politica e
econdmica dessa mediagdo. Podemos dizer que o “programa do aparelho” em Flusser
encontra seu equivalente, em Debord, na logica do capital que oganiza o espetaculo. E
por fim Turcke, que aprofunda o problema ao nivel da sensibilidade e da ateng&o. Ele
argumenta que vivemos sob um regime de estimulos constantes, choques imagéticos e
necessidade de excitacdo continua. Aqui, as imagens técnicas, no sentido de Flusser,
tornam-se dispositivos de captura de atencdo. Elas ndo apenas representam o mundo, mas

produzem impacto sensorial repetitivo, gerando uma espécie de dependéncia.

O “espetaculo” deixa de ser apenas a midia ou a propaganda e passa a organizar a
vida social e a propria realidade, tornando-se mais sofisticado e invisivel. A imagem
técnica deixa de ser um simples meio de representacdo para se tornar um dispositivo de
poder que opera simultaneamente em trés dimensdes: técnica (Flusser), social (Debord)
e psiquica (Turcke). Em Flusser as imagens sao programadas, em Debord as imagens
organizam a realidade social e em Tircke elas atingem o sistema nervoso, moldando a
atengdo ¢ o comportamento. Nesse sentido o “programa do aparelho” de Flusser ndo é
apenas técnico, mas socialmente orientado (Debord) e sua eficacia depende da capacidade
de produzir excitacdo e choque. Na concepcdo teorica de Turcke (2010) a ideologia nédo
apenas organiza o0 mundo externo, mas também coloniza os modos de percepc¢édo e
atencdo, desconstruindo uma capacidade humana que demorou milénios para se

sedimentar.

O que estd em jogo, portanto, € uma nova forma de heteronomia. Ndo mais
baseada apenas em instituicbes ou ideologias explicitas, mas em fluxos continuos de
imagens técnicas que organizam o mundo (Debord), estruturam o pensamento (Flusser),
capturam a atencdo (Turcke) marcando a contemporaneidade com novo modo de ser,

estar, conhecer, relacionar-se e, consequentemente, emancipar-se.
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Diante dessa trajetdria que articula a dimensao simbdlica da cultura de Geertz, a
economia pulsional e o mal-estar civilizatério de Freud e, posteriormente, a
reconfiguracdo contemporanea da experiéncia sob o regime da excita¢do continua e do
pré-prazer de Turcke, impde-se a necessidade de avancar para uma analise das mediacoes
sociais e econdmicas que sustentam tais transformacdes. Se até aqui foi possivel
compreender como a cultura atua na constituicdo da subjetividade, seja pela
internalizacdo do controle via Super-eu, seja pela captura sensorial operada pelas
tecnologias digitais, torna-se fundamental investigar como esses processos Sao

organizados, sistematizados e reproduzidos em larga escala.

3. 3. INDUSTRIA CULTURAL, CULTURA DIGITAL E A ONIPRESENTE
SEMIFORMACAO

O conceito de Industria Cultural foi elaborado por Adorno e Horkheimer (1985)
em Dialética do Esclarecimento, publicado em 1947. Nesta obra fazem uma critica a
sociedade capitalista direcionada a cultura, apontando como a producéo cultural se torna
padronizada e mercantilizada e explicam, ainda, como a arte e 0 entretenimento passam
a funcionar como mecanismos de dominacdo simbdlica. Analisaram a cultura de massa e
a producdo de arte e entretenimento, apontando que a missao da industria da diversdo tem
como missdo principal desacostumar o sujeito de sua subjetividade, o que é de grande
importancia para esse trabalho porque a captura da subjetividade neutraliza o exercicio

da critica.

Esses autores apontam que a cultura passou a ser produzida de modo semelhante
a producdo industrial de mercadoria, “os produtos sdo oferecidos levando em
consideracao ndo as necessidades especificas do publico, mas aquelas da propria indUstria
e do sistema de exploragdo que a abriga”. (Duarte, 2003, p. 51). A cultura se transformou
em uma mercadoria padronizada e de consumo facil visando o lucro e o conformismo da

massa.

De acordo com Adorno (2022) a Industria cultural reflete a irracionalidade
objetiva da sociedade capitalista tardia, como racionalidade da manipulacdo das massas,
pois apesar do capitalismo avangado parecer racional, produz efeitos profundamente

irracionais; ela contribui para a homogeneizacgéo da sociedade e age de forma sutil para
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reforcar a ideologia dominante, revelando a regressdo do esclarecimento a ideologia. Ela
influencia 0 modo como as pessoas pensam, percebem e interpretam o mundo e exerce
um controle sobre a compreensédo das pessoas sobre a realidade, podendo levar a uma

homogeneizacao, fazendo desaparecer a diversidade e o pensamento critico.

Apontam ainda que a industria cultural promove a ideia de que a cultura de massa
esta ligada a uma maior liberdade e democratizacao cultural por disponibilizar uma ampla
variedade de opcOes para as pessoas escolherem, mas trata-se de uma aparente liberdade,
pois, a liberdade de escolha se resume na liberdade de escolher sempre a mesma coisa
porque “para todos algo esta previsto; para que ninguém escape as distingdes séo
acentuadas e difundidas”. (Adorno; Horkheimer, 1985, p. 116). As diferengas entre os
produtos séo ilusorias, servem apenas para perpetuar a iluséo e a possibilidade de escolha.
Tudo é determinado visando o lucro e a ideologia e nenhuma classe social esta livre. As
escolhas sdo guiadas pelos interesses das instituicbes econémicas e culturais que
controlam a producao e distribuicdo da cultura, o que demonstra que 0s consumidores
estdo sujeitos a uma manipulacdo e administracdo das forcas que atuam na economia
capitalista limitando a autonomia. A disseminagdo dessa falsa liberdade de escolha

contribui para um conformismo cultural e a manutencédo das classes dominantes.

Todos os detalhes técnicos produzidos pela industria cultural objetivam adestrar
0 espectador a reproduzir. A técnica da industria cultural leva a padronizacéo e a producéo
em série; 0s meios técnicos inclinam-se, cada vez mais, a uniformizar, o que é
preocupante porque a uniformizagdo implica na perda da individualidade e em uma
submissdo voluntaria. Zuin (1999) bem aponta que, se por um lado os homens, no
capitalismo, igualam-se, uma vez que “as relagcbes de mercado, na maioria das vezes,
dispensam saber suas origens sociais [...] se comparado com as rigidas estruturas sociais
feudais, por outro lado, sdo como consumidores que os individuos se afastam do controle

de suas potencialidades”. (Zuin, 1999. p.43).

O poder da industria cultural, conforme apontam Adorno e Horkheimer (1985),
decorre da identificagdo com a necessidade produzida e nesse contexto a massa ndo deve
ter necessidade de pensamento préprio; ela age como um obstaculo que inibe a “antena

do caracol” conforme os autores apontam na “génese da burrice”* e, para eles, quanto

na qual demonstram como vamos nos tornando timido e burros na medida em que sucumbimos ao medo
diante dos obstaculos repressores. “Diante de um obstaculo, a antena é imediatamente retirada para o abrigo



78

mais as pessoas se submeterem aos contextos objetivos aos quais sdo impotentes, ou

acreditam ser impotentes, tanto mais elas tornaréo subjetiva essa impoténcia.
O catélogo explicito e implicito, esotérico e exotérico, do proibido e do
tolerado estende-se a tal ponto que ele ndo apenas circunscreve a margem de
liberdade, mas também domina-a completamente. Exatamente como seu
adversario, a arte de vanguarda, é como as proibigdes que a industria cultural
fixa positivamente sua propria linguagem com sua sintaxe e seu vocabulario.
A compulsdo permanente a produzir novos efeitos (que, no entanto,
permanecem ligados ao velho esquema) serve apenas para aumentar, coOmo

uma regra suplementar, o poder da tradicdo ao qual pretende escapar cada
efeito particular. (Adorno; Horkheimer, 1985, p. 120).

A constituicdo objetiva de um filme, por exemplo, torna cada vez mais facil a
identificacdo com a realidade promovendo a reproducéo e atrofiando a imaginacgéo; ela
age imperativamente reduzindo, sempre mais, a tensdo entre a obra e a vida cotidiana de
modo que “os extremos que Se tocam passaram a uma turva identidade, o universal pode

substituir o particular e vice-versa”. (Adorno e Horkheimer, 1985, p. 122).

Nessa perspectiva a violéncia da industria cultural esta instalada em todos os
homens e ndo da folga nem no trabalho e tampouco na diversdo. A diversdo é tida como
prolongamento do trabalho®*, ou seja, a mesma logica de padronizacdo do trabalho é
incorporada no lazer. Quando Adorno (2022) se refere a televisdo, meio de comunicacao
de massa de sua época*, aponta que as pesquisas ainda ndo haviam encontrado resposta
aos efeitos que ela provocava nas pessoas, no entanto, ele suspeitava que a televisdo
contribuia para divulgar as ideologias e dirigir as consciéncias e ja representava um perigo
por sua seducéo e que

Ela é procurada por quem quer escapar ao processo de trabalho mecanizado,
para se pdr de novo em condigdes de enfrentad-lo. Mas, ao mesmo tempo, a
mecanizaco atingiu um tal poderio sobre a pessoa em seu lazer e sobre a sua
felicidade, ela determina tdo profundamente a fabricagdo das mercadorias
destinadas a diversdo que esta pessoa ndo pode mais perceber outra coisa sendo

as coOpias que reproduzem o préprio processo de trabalho. (Adorno;
Horkheimer, 1985, p. 128).

protetor do corpo, ela se identifica de novo com o todo e s6 muito hesitantemente ousara sair de novo como
um orgdo independente. Se o perigo ainda estiver presente, ela desaparecera de novo, e a distancia até a
repeti¢ao da tentativa aumentara”. (Adorno; Horkheimer, 1985, p. 239).

3 Esse apontamento néo traduz “uma pura e simples condenagdo do entretenimento: os autores estdo cientes
de que nédo sé ele, como outros elementos da indUstria cultural ja existiam muito tempo antes de seu
surgimento. A diferenga é que a industria cultural, em fun¢éo dos novos meios técnicos e de uma nova
situacdo histérica, erigiu em principio a transferéncia da arte para a esfera do consumo, ‘despindo o
entretenimento de sua ingenuidade enfatica’ e aprimorando a confec¢do das mercadorias culturais”.
(Duarte, 2003, p. 58).

37 A televisdo é tida para os autores como sintese da radio e do cinema e alcanga o consumidor em sua casa,
no seu tempo de descanso e lazer.
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Para reduzir os perigos que esse meio de comunicacdo de massa representava
sugeria a necessidade de um ensino que desenvolvesse aptiddes criticas das pessoas para
ver televisao, de modo que ndo se subordinassem a televisdo como ideologia® e, assim,
possibilitasse 0 encontro com a realidade e ndo com a ilusdo. Reconhece também a
existéncia de “um carater ideologico-formal da televisdo [...] uma espécie de vicio
televisivo” (Adorno, 2022, p. 87) e trata como um perigo as situacOes falsas que sdo

tomadas como verdade.

Atualmente os meios de comunicacdo vao para além da TV e radio, do tempo de
Adorno. Entre os aparelhos que abarcam as novas tecnologias digitais, 0os smartphones
sdo pequenos e carregados colados ao corpo, transferindo muitas coisas da experiéncia
concreta para o espaco virtual e isso abarca todas as fases da vida, agora com especial
atencdo a infancia, momento em que se realiza grande parte do desenvolvimento psiquico
e social humano. O entretenimento se desloca de forma abrupta para esses meios. Sdo
jogos, videos curtos, trends, filmes, musicas, podcasts, redes de relacionamento,... s80 0s
novos “circos”® da antiguidade. Importante apontar que apesar de envolver todas as
classes, devido aos impactos na dimensdo psiquica (assunto abordado na proxima se¢éo),
as classes menos favorecidas sdo mais capturadas por ja serem desprovidas de situacdes

econdmicas que Ihes permitam viver situagdes concretas de lazer e entretenimento.

Com as novas tecnologias, 0s novos meios de comunicacdo de massa, através do
algoritmo, criam um mundo personalizado para cada um a partir do que se curte,
compartilha e comenta, mostrando apenas contetidos com maior probabilidade de prender
a atencdo, considerando que, em primeira instancia, objetivam o lucro. O problema € que
isso limita nossa visdo do mundo, pois se passa a ver apenas 0 que ja se conhece e se
identifica e menos o que desafia. Pode-se dizer que se trata de uma nova caverna de
Platdo*, na qual vamos nos acostumando com as sombras, com a projecdo da realidade

e, consequentemente, rejeitando-a, afinal estamos acorrentados no algoritmo.

38 Adorno (2022, p. 86-87) vé a televisdo como ideologia na “tentativa de incutir nas pessoas uma falsa
consciéncia e um ocultamento da realidade”.

39 Os circos com seus ledes representavam o espetaculo da época.

40 Na alegoria da caverna de Platdo, do livro VII de “A Republica” os homens estavam acorrentados de
modo que podiam olhar apenas para uma parede aonde vislumbrava as sombras que se projetavam do
mundo real. Até que um dia um prisioneiro se liberta podendo ver o mundo que projetava as imagens, mas
guando volta pra contar ninguém acredita e ainda julga que aquele homem enlouqueceu.
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Nesse contexto € importante notar que Adorno e Horkheimer (1985) apontavam
que aqueles que ndo aderiam & industria cultural eram punidos sendo colocados na
posicao de “estrangeiros”, no entanto, atualmente quem ndo se adapta a ela é colocado
em um novo lugar: de “inexistente”, demostrando que a puni¢do se torna ainda mais
rigida. O que significa admitir que além de ser levado a escolher sempre a mesma coisa
existe uma puni¢do mais rigida que inibe a resisténcia e quem ndo se submeter a essa
“tirania” simplesmente deixa de existir. A producdo da industria cultural captura a massa
em uma rede na qual a possibilidade de resisténcia parece ser absolutamente dolorosa e
fatal tornando a ideia de emancipacéo irracional e insana, e essa rigidez calcada em um
sujeito que vai perdendo sua subjetividade e individualidade, marca uma sociedade cada

vez mais desprovida de critica.

Isso tudo amplia, consideravelmente, o mal-estar. Contudo, ja sabemos que a
industria cultural encontra novas formas de administrar esse mal-estar individual. A
diversdo funciona para “esquecer o sofrimento até mesmo onde ele é mostrado [...] E na
verdade uma fuga, mas ndo, como afirma, uma fuga da realidade ruim, mas da ultima
ideia de resisténcia que essa realidade ainda deixa subsistir”. (Adorno; Horkheimer, 1985,
p. 120). Todos os detalhes sdo produzidos e organizados para manter a atencdo no que
favorece o conformismo; ela faz crer que as necessidades podem ser satisfeitas enquanto

a massa seja um eterno consumidor.

Na medida em que os filmes de animacdo fazem mais do que habituar os
sentidos ao novo ritmo, eles inculcam em todas as cabecas a antiga verdade de
que a condicdo de vida nesta sociedade é o desgaste continuo, o0 esmagamento
de toda resisténcia individual. Assim como o Pato Donald nos cartoons, assim
também os desgracados na vida real recebem a sua sova para que 0s
espectadores possam se acostumar com a que eles préprios recebem. (Adorno;
Horkheimer, 1985, p. 130).

A captura da subjetividade pelo principio da logica capitalista corrobora o
processo de reificacdo parecendo dificultar cada vez mais as possibilidades de
emancipagdo. “E ¢ dessa tensa relagdo entre a dimensdo objetiva e subjetiva da cultura
que se origina o conceito de formagdo.” (Zuin, 1999, p.55), um conceito atrelado a

cultura, & burguesia e ao ideal liberal de correspondéncia entre justica e liberdade.

Quando a burguesia toma o poder no século XVII na Franca e XVIII na Inglaterra

ela monopoliza a formacéo cultural, porem

[...] mesmo que a servigo de uma minoria e impotente em seus pressupostos
iniciais, a cultura burguesa continuava trazendo em si uma proposta inovadora:
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ao mesmo tempo que representava e consolidava a nova classe dominante,
através de intelectuais e artistas criticava a situagéo existente como imperfeita
e até apontava o surgimento da nova sociedade, mais justa. A tensdo entre a
dimensdo conservadora e emancipadora da cultura continuava presente.
(Pucci, 2021, p. 293).

Com o desenvolvimento do capitalismo a cultura passa a ser considerada
mercadoria, abandona o valor de uso e passa a valor de troca de modo que pode ser agora
adquirida pela populacdo, desenvolvendo a “industria cultural”. No ensaio “Teoria da
Semiformagdo” ** Adorno (2010) aponta que a realizacdo da formacdo deveria
corresponder a uma sociedade burguesa de seres livres e iguais. “A formacgao devia ser
aquela que dissesse respeito [...] ao individuo livre e radicado em sua propria consciéncia
[...] A formac&o era tida como condicdo implicita a uma sociedade autbnoma: quanto
mais licido o singular, mais lacido o todo.” (Adorno, 2010, p.13). Ela seria o apice do
processo de esclarecimento, porém ndo se deve desconsiderar que a barbarie aconteceu
em um mundo altamente culto, a Alemanha estava em pleno desenvolvimento econdmico
e cultural. De acordo com Adorno (2022) quando se tem a transformacdo da cultura em
valor se estabelece as bases para uma semiformacdo, ou seja, o esclarecimento é
condicionado culturalmente limitando-se a uma semiformacdo. E, de acordo com
Marcuse (1973), ao invés de assumir uma sublimagdo se realiza uma dessublimacédo
repressiva, consolidando a semiformacdo. Adorno reconhece, como bem aponta Duarte
(2003), a existéncia de

[...] uma crise nos mecanismos da formacgéo cultural (Bildung) que, por sua
vez, é indicio de uma crise mais ampla da prépria cultura. Tal crise, entretanto,
ndo deve ser superficialmente abordada e um dos pressupostos para tal é que a
propria ideia de cultura ndo deve ser ‘santificada’, i.e., ndo Se pode perder de
vista que um grau relativamente elevado de formacéo cultural ndo impediu a
ascensdo de regimes totalitarios. (Duarte, 2003, p. 93).

A formacéo cultural foi tomada pela industria cultural e, através da integracéo no
consumo, da adaptacédo e da conformacdo, afirma a aceitacdo do existente e elimina-se a
critica de modo que a ideologia neutraliza e paralisa a massa. Para Marcuse (1973) a
sociedade industrial avancada ndo se mantém prioritariamente pela coercdo direta, mas
pela producdo e administracdo de necessidades que promovem a integracdo dos
individuos a ordem social vigente. Importante observar que “a subordinacdo quase que
total da producédo simbdlica a logica da mercadoria ndo prejudica apenas 0s dominados,

mas exige também a semiformacdo dos dominantes.” (Zuin, 1999, p. 125). Para Adorno

41 Publicado em 1959.
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o “semiculto se dedica a conservacao de si mesmo sem si mesmo”’ (Adorno, 2010, p. 33),

pois a semiformacéo elimina o que constitui a subjetividade: a experiéncia e o conceito.

A experiéncia
[...] fica substituida por um estado informativo pontual, desconectado,
intercambiavel e efémero, e que se sabe que ficara borrado no préximo instante
por outras informacdes. Em lugar do temps durée, conexdo de um viver em si
relativamente unissono que se desemboca no julgamento, coloca-se um “E
assim” sem julgamento, algo parecido a fala dos viajantes que, do trem, dao
nomes a todos os lugares pelos quais passam como um raio, a fabrica de rodas

ou de cimento, o novo quartel; [...] O conceito fica substituido pela subsuncéao
imperativa a quaisquer clichés ja prontos”. (Adorno, 2010, p. 33-34).

Ambos sdo deslegitimados e, a0 mesmo tempo, como o proprio Adorno (2010) ja
observava, tudo o que se classifica como midia perpetua a semiformacdo. E como
assevera Maar (2022) o conceito de “semiformacdo” ndo representa o resultado de um
processo de manipulacdo e dominacdo politicas, mas constitui a base social de uma
estrutura de dominacéo.

[...] A semiformagdo reflete um estado de coisas no qual a dimensdo
emancipatéria da racionalidade é obstaculizada, imperando sua dimensdo
instrumental voltada para a exploragdo e a dominacdo. As pessoas tém a
sensagdo de que jad possuem 0s conhecimentos necessarios quando,

superficialmente, se informam sobre os mais variados assuntos”. (Zuin, 1999,

p. 65).

Conforme bem observa Adorno (2010) na tomada do poder politico da burguesia,
entre século XVII e XVIII a autonomia nao teve tempo de constituir-se, passando de uma
heteronomia a outra. “No lugar da autoridade da Biblia, instaura-se a do dominio dos
esportes, da televisdo e das ‘historias reais’, que se apoiam na pretensao de literalidade e
de facticidade aquém da imaginacdo produtiva”. (Adorno, 2010, p.15). Com o
deslocamento do poder as tecnologias digitais novamente passa de uma heteronomia a

outra sem, mais uma vez, dar tempo de constituir uma autonomia.

A articulacdo entre industria cultural, cultura digital e semiformacéo revela uma
intensificacdo histdrica dos mecanismos de dominag&o ja diagnosticados por Adorno e
Horkheimer (1985). Se na industria cultural a padronizacgéo e a mercantilizacdo da cultura
operavam como formas de integracdo ideologica e neutralizacdo da critica, na cultura
digital esses processos se aprofundam ao integrarem uma programacao algoritmica, e se
tornam mais capilares, personalizados e sensorialmente invasivos. A sociedade do
espetaculo, em Debord, evidencia a totalizagdo dessa logica ao mostrar que a propria
realidade se organiza como representacdo, enquanto Flusser (2011) demonstra que as
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imagens técnicas, programadas por aparelhos, reconfiguram a relagdo sujeito-mundo,
condicionando o olhar e limitando o campo do pensavel. Turcke (2010), por sua vez,
radicaliza essa analise ao evidenciar que tal dominagdo ndo se restringe ao plano
simbolico, mas alcanca o sistema nervoso, instaurando um regime de excitacdo continua
no qual o pré-prazer se autonomiza e substitui a experiéncia plena. Nesse cenério, a
semiformacéo adquire uma nova densidade. Trata-se de uma subjetividade estruturada
por fluxos incessantes de estimulos, informacGes fragmentadas e satisfacGes adiadas, que
inviabilizam a experiéncia, o conceito e, consequentemente, a reflexao critica. Desse
modo o conceito de industria cultural oferece um aporte decisivo e ainda muito atual, ao
evidenciar como a cultura, sob as condi¢des do capitalismo, passa a ser produzida
segundo a logica da mercadoria, promovendo ndo apenas a padronizacdo das formas

culturais, mas também a administracdo da consciéncia.

Tal configuracdo aprofunda as relacdes entre poder e tecnologia anteriormente
discutidas, evidenciando que o poder, na contemporaneidade, opera de maneira difusa e
imanente aos préprios dispositivos, capturando a atencdo e orientando condutas sem
recorrer, necessariamente, a coercdo explicita. Nesse sentido, o que se delineia é um
verdadeiro “império” da cultura digital, cuja eficécia reside justamente em sua capacidade
de se naturalizar como ambiente, reconfigurando as condi¢des de percepgao, experiéncia

e formac&o dos individuos.

E nesse horizonte que se torna imprescindivel deslocar a anélise para o campo da
infancia, compreendida como momento decisivo de constitui¢cdo da subjetividade e da
formacdo da consciéncia. Se a cultura digital intensifica os processos de semiformacéo
ao reorganizar a percep¢ao e instaurar regimes de excitacdo continua, importa investigar
como tais dindmicas incidem sobre a infancia, que longe de ser um espaco protegido,
revela-se como territorio privilegiado de atuacdo dessas forcas, no qual a promessa de
autonomia pode ser precocemente substituida por formas internalizadas de adaptacédo e
dependéncia. E, portanto, a partir dessa tensdo que a proxima secdo se propde a analisar
o0s impactos da cultura digital na infancia para, posteriormente, pensar possibilidades de

resisténcia e emancipagao.



4. CULTURA DIGITAL E SEUS DESDOBRAMENTOS PARA A INFANCIA
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4. 1. INFANCIA E CULTURA DIGITAL

A infancia ndo pode ser compreendida como um dado natural ou universal, mas
como uma construcdo social, cultural e histdrica vinculada as transformacdes das formas
de sociabilidade, da familia, da escola e dos modos de producdo. Nesse sentido, a anélise
classica de Philippe Ariés (1986) é fundamental para compreender o surgimento da ideia
moderna de infancia. Em Histdria social da crianca e da familia, Ariés (1986) argumenta
que a infancia, enquanto categoria social, emerge progressivamente na modernidade,
periodo de profundas mudancas sociais, politicas, econémicas e de reorganizacao e

reconfiguracao das duas institui¢fes educativas: a familia e a escola, pois estas

[...] se tornam cada vez mais centrais na experiéncia formativa dos individuos
e na propria reproducéo (cultural, ideolégica e profissional) da sociedade. A
ambas é delegado um papel cada vez mais decisivo e incisivo, de tal modo que
elas se carregam cada vez mais de uma identidade educativa, de uma funcédo
ndo so ligada ao cuidado e crescimento do sujeito em idade evolutiva ou a
institui¢do formal, mas também & formacéo pessoal e social a0 mesmo tempo.
(Cambi, 1999, p.203).

Antes disso, na antiguidade, as criangcas eram ameacadas por inUmeras doengas,
ndo recebiam afeto, ndo usufruiam de protecdo e apoio e eram consideradas seres
inferiores. Um pouco mais adiante, na Idade Média, a crianca quando apresentava
independéncia fisica, era rapidamente integrada ao universo adulto, sem uma percepcao
clara de especificidade infantil, “na vida quotidiana as criangas estavam misturadas com
os adultos, e toda reunido para o trabalho, o passeio ou o jogo reunia criangas e adultos”.
(Aries, 1986, p.55). Elas eram consideradas adultos em miniaturas e naquele tempo nao

existiam instituigdes especiais para elas.

A descoberta da infancia, de acordo com Aries (1986), acontece no século XIllII
mas, 0 sentimento de infancia*? se desenvolve entre os séculos XVI e XVII, quando a
familia burguesa e a escolarizacdo passam a conferir centralidade a crianca. Nesse periodo
é registrado o aparecimento de criangas mortas nos retratos € 0 menino passa a ter um
traje diferenciado dos adultos, demonstrando a preocupacdo em separar 0 mundo da
crian¢a do mundo do adulto. A Idade Média vestia, por exemplo, sem distingéo todas as
idades, “preocupando-Se apenas em manter visiveis através da roupa os degraus de

hierarquia social. Nada, no traje medieval, separava a crianca do adulto”. (Aries, 1986, p.

42 Quando Aries (1986) se refere ao sentimento de infancia se refere ao reconhecimento de uma
particularidade infantil e ndo a uma afeicdo pela crianga.
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70). Importa observar que isso tudo se realiza apenas nas camadas mais nobres da
sociedade, essas mudancas ndo alcangcavam as criangas pobres. A falta desse sentimento
poderia ser relacionada ao alto indice de mortalidade da época porém, esse sentimento
emerge quando as condi¢des demograficas ainda ndo sdo favoraveis, o que faz esse autor
admitir que a importancia dada a crianca estava relacionada a outras questdes, em especial

aos costumes cristaos.

[...] embora a mortalidade infantil se tenha mantido num nivel muito elevado,
uma nova sensibilidade atribui a esses seres frageis e ameagados uma
particularidade que antes ninguém se importava em reconhecer: foi como se a
consciéncia comum sé entdo descobrisse que a alma da crianca também era
imortal. E certo que essa importancia dada & personalidade da crianca se ligava
a uma cristianizagdo mais profunda dos costumes. (Ariés, 1986, p. 61).

Postman (1999) concorda com Aries (1986) sobre o fato de a infancia ter surgido
no século XVI, no entanto, atribui esse acontecimento ao desenvolvimento da tipografia.
Para ele é a palavra impressa que cria a separacdo dos que sabiam ler e dos que ndo sabiam

ler.

A mudanca historica sobre a infancia esta, a partir de Cambi (1999), diretamente
relacionada ao processo de disciplinamento social caracteristico da modernidade. A
infancia moderna passa a ser compreendida como etapa de preparacdo moral, intelectual
e produtiva para a vida adulta. Esse autor destaca que a pedagogia moderna se constituiu
articulada aos projetos burgueses de racionalizacdo da sociedade. Em Histéria da
Pedagogia, Cambi (1999) demonstra que a modernidade institui uma pedagogia centrada
no controle, na normatizacdo e na formacdo do sujeito adaptado a ordem social
emergente. A infancia torna-se progressivamente o centro da acdo educativa e pedagdgica
ao mesmo tempo em que é submetida a mecanismos de vigilancia e conformacéo social.
A Modernidade nasce, conforme aponta Cambi (1999), como um projeto de
pedagogizacgdo da sociedade que se realiza, ambiguamente, na dimens&o da libertacao e
do dominio com o desafio duplo e contraditério de emancipagéo e conformagdo que se
estendera pela contemporaneidade. A escola moderna, portanto, ndo apenas protege a
infancia, mas também a modela segundo os interesses do capitalismo e da racionalidade
instrumental. Um projeto movido pelas instituicGes educativas dirigidas pelo Estado, que

tem o poder central.

Com a modernidade, o avanco do Estado, a revolugéo industrial e a exploragao do
trabalho infantil, fruto da mao de obra barata, surgem as legislagdes voltadas as primeiras
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formas de protecéo infantil, desencadeando o surgimento de instituicdes com objetivo de
separar as criangas do mundo adulto. Entre as medidas legais um marco importante foi a
legislacéo trabalhista inglesa do século X1X, que limitou o trabalho infantil nas fabricas
e estabeleceu inspec¢des estatais. Essa lei é frequentemente considerada uma das primeiras
intervencdes modernas do Estado para proteger criancas das condi¢des degradantes do
capitalismo industrial, mas foi no século XX que a infancia passou a ser reconhecida
internacionalmente como objeto de direitos especificos.

O primeiro documento internacional voltado exclusivamente as criancas foi a
Declaragéo de Genebra dos Direitos da Crianga em 1924 (Liga das Nacdes, 1924), que
defendia a protecéo internacional das criancas afetadas pela guerra, pela fome e pela
pobreza. Posteriormente, a Declaracdo Universal dos Direitos da Crianga (Organizacao
das Nacbes Unidas, 1959) ampliou esse reconhecimento, consolidando principios de
protecdo, cuidado e educacdo para o desenvolvimento fisico, mental, moral, espiritual e
social da crianga. A partir dessa declaracdo a crianga passa a ser um “sujeito de direito”.
O grande marco contemporaneo foi a Convencéo sobre os Direitos da Crianca (Brasil,
1990), que reconheceu a crianga como sujeito pleno de direitos civis, sociais, culturais e
politicos. No Brasil, essa mudanca influenciou diretamente a Constituicdo Federal de
1988 (Brasil, 1988) e o Estatuto da Crianca e do Adolescente (Brasil, 1990), que
instituiram a doutrina da protecdo integral, nos aspectos fisico, mental e social. Essa
ultima foi recentemente atualizada com a Lei 15.211/2025 (Brasil, 2025), o Estatuto
Digital da Crianga e do Adolescente. Ela “dispde sobre a protecdo de criancas e
adolescentes em ambientes digitais”, uma lei que foca na responsabilidade compartilhada

entre plataformas, familias e Estado, apontando a necessidade de mudancas praticas.

Tomar a infancia como construcdo social nos leva a admitir que a infancia se
apresenta de modos distintos em diferentes culturas, e, apesar de ter o conceito mais
difundido de infancia como uma etapa da vida no tempo cronoldgico (chronds), pelo
historiador Aries (1986), na década de setenta, tomando a infancia como construgao
social, a atualidade € marcada por muitas discussdes acerca do que abarca a infancia,
sobre suas particularidades, seus lugares, seus direitos, sobre as institui¢des criadas para
ela e, ainda, pelas distintas concepgdes acerca da infancia. Kohan (2004), por exemplo,
associa a infancia a um tempo de intensidade, Aién, enquanto Agamben (2008, apud

Kohan, 2004)) toma a infancia como condicéo da experiéncia humana. E, de acordo com
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Machado (2022), em sua analise sobre uma “infancia conectada”, a infancia ¢ um lugar
de fala o que significa que quem habita esse lugar tem voz e deve ser ouvido e
considerado; é um lugar que cabe muitas maneiras de ser crianca; envolve espago e tempo
préprios em que brincando a crianga, pode virar o mundo ao contrario, pois “a crianga
tem particularidades psiquicas, sociais, na relacdo com o conhecimento, na apropriagdo
da linguagem, entre outras, no entanto, o fato de ser diferente ndo significa ser inferior e,
ndo pode se esgotar no saber do adulto”. (Machado, 2022, p. 106). Ela ¢ apenas um outro
0 que torna inevitavel relacionar o conceito de infancia ao conceito de alteridade.
A alteridade da infancia é algo muito mais radical: nada mais, nada menos que
sua absoluta heterogeneidade em relagdo a nds e ao nosso mundo, sua absoluta
diferenca. E se a presencga enigmatica da infancia é a presenca de algo radical
e irredutivelmente outro, ter-se-a de pensa-la na medida em que sempre nos
escapa: na medida em que inquieta o que sabemos (e inquieta a soberba da
nossa vontade de saber), na medida em que suspende o que podemos (e a
arrogancia da nossa vontade de poder) e na medida em que coloca em questdo

os lugares que construimos para ela (e a presuncéo da nossa vontade de abarcé-
la. (Larrosa, 2019, p. 232).

Como bem aponta Larrosa (2019), a infincia ¢ uma “presencga enigmatica”, ela
ndo se limita ao que ja fomos capazes de submeter a ldgica de nossas préaticas e de nossas

instituicGes e tampouco pode ser confundida com o que ainda ndo pudemos submeter.

Sob a perspectiva da Teoria Critica, especialmente em Adorno e Horkheimer
(1985), a racionaliza¢do da infancia deve ser entendida como parte do processo mais
amplo de administracdo da vida social. Em Dialética do esclarecimento, os autores
demonstram que o esclarecimento moderno, ao invés de conduzir a emancipacao,
converte-se em instrumento de dominagao. Nesse cenério, a formagdo humana passa a ser
reduzida a adaptacao funcional ao sistema. A infancia, assim, torna-se alvo privilegiado
da industria cultural e dos mecanismos de semiformacao (Halbbildung), que enfraquecem
a experiéncia critica e a autonomia subjetiva. A expansdo da industria cultural no século
XX intensifica esse processo ao inserir a infancia no circuito do consumo e do

entretenimento massificado.

[...] a mecanizagdo 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 proprio processo de trabalho. O pretenso
conteddo ndo passa de uma fachada desbotada; o que fica gravado é a
sequéncia automatizada de operacGes padronizadas. (Adorno; Horkheimer,
1985, p. 128).
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Isso significa que os individuos passam a ser moldados por padrdes uniformizados
de pensamento, comportamento e desejo. A crianca deixa de ser apenas sujeito da
educacao familiar e escolar e passa a ser também objeto estratégico do mercado cultural.
Desenhos animados, brinquedos, publicidade e produtos midiaticos constituem um
universo simbdlico que organiza precocemente a subjetividade infantil segundo a l6gica

do consumao.

A cultura digital radicaliza essas transformacdes e nesse contexto a infancia ¢
reconfigurada. Ela é atravessada pela hiperconectividade, pela aceleracao temporal e pela
onipresenca das imagens técnicas. As plataformas digitais, redes sociais e dispositivos
maveis produzem novas formas de socializagdo e percepcdo, marcadas pela fragmentacao
da atencdo e pela estimulacdo continua. Os sujeitos sdo constantemente submetidos ao
choque imagético e a dispersdo perceptiva. A infancia digital desenvolve-se, assim, em
meio a logica da excitagdo continua, na qual o fluxo incessante de estimulos reduz a
possibilidade de concentracdo, reflexao e experiéncia profunda. Trata-se de uma infancia
que passa a ser mediada por telas, algoritmos e performances digitais que transformam a
prépria experiéncia em mercadoria visivel. A crianca ndo apenas consome imagens, mas
aprende desde cedo a produzir-se como imagem. Influenciadores mirins, plataformas de
video curto e redes sociais exemplificam uma infancia cada vez mais integrada a l6gica

espetacular do capitalismo digital.

Para Flusser (2011), atravessamos uma ruptura ontoldgica, sociologica e
epistemoldgica. Os “aparelhos” trazem um novo mundo, denominado pelo autor de
“mundo codificado” e, nele, o interesse existencial desloca das coisas para as informacoes
de modo que “estamos cada vez menos interessados em possuir coisas e cada vez mais
querendo consumir informagdes”. (Flusser, 2017, p.51). O mundo codificado ndo mais
significa processos, vir-a-ser; ele ndo conta historias e viver nele ndo significa agir. Esse
fato esta associado a perda da consciéncia historica profundamente relacionada a crise da
escrita®®. Para ele as imagens técnicas substituem a consciéncia historica por uma
consciéncia magica de outra natureza, substituindo a “capacidade conceitual” pela
“capacidade imaginativa”. Fascinados por uma nova magia, agimos, de acordo com

Flusser (2011), cada vez mais em funcéo das imagens técnicas.

4 Para Flusser (2017) a histéria surge com a escrita porque ela permite experimentar o tempo
historicamente, como um processo.
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Flusser (2011b) indica Auschwitz como um exemplo concreto da tendéncia
ocidental rumo ao aparelho. Ele defende que esse evento brota do fundo da nossa cultura
desmascarando-a. Um acontecimento que “esvazia o chdo que pisamos”, a nossa cultura,
representando a nossa vacuidade e tornando Auschwitz 0 marco de uma revolucao
cultural pelo fato de derrubar todos os nossos modelos e por inaugurar a objetivacao
humana. Trata-se de uma nova barbéarie, uma nova forma de objetivacdo, considerando

que Marx ja denunciava a objetivacdo humana.

Nesse cenério o brincar, uma atividade social fundamental na vida da crianga para
apropriar-se da cultura e para a formacdo humana, também sofre mutacdes. Atualmente
a crianca quase ndo brinca mais em brincadeiras livres, brinca pouco com brinquedos
industrializados e mais com aparelhos tecnoldgicos. De acordo com Benjamin (1984), no
século XIX, em que se inicia a substituicdo dos brinquedos artesanais pelos brinquedos
industriais, o brinquedo passa a direcionar as brincadeiras, cerceando a brincadeira livre
e contribuindo para impregnar as brincadeiras de relacdes capitalistas. No entanto,
Adorno apontava, conforme indica Santos (2018), que a crianga ainda conseguia se
esquivar das relacdes capitalistas, apesar da infancia ser palco para que a cultura se
impusesse a natureza. Contudo, Machado (2022) afirma que na atualidade, em uma
infincia conectada, em que as criangas brincam mais com “aparelhos”*4, as criangas
fazem parte do rol dos consumidores, ficando cada vez mais dificil se esquivar das

relacOes capitalistas.

Brougére (2001) assevera que o brinquedo carrega uma dimensao simbélica, além
da sua dimensdo funcional, sobrepondo aquela a esta. Seja o brinquedo artesanal,
industrial ou tecnolégico, é um objeto cultural carregado de intencdes humanas e
significagdes do mundo atual, um mundo capitalista; “traduzem ideias e conhecimentos
e se incluem no vasto elenco comercializavel de mercadorias culturais”. (Oliveira, 1986,
p. 55). De modo que ao manipular um brinquedo a crianga manipula a representagéo de
uma realidade, de uma imagem social ou de um imaginario que foi codificado. No
entanto, nessa manipulacdo, ndo so assimila os significados do objeto como também Ihe

imprime novos significados e quando isso se realiza pode promover uma transformacéo

 Flusser (2017) define o “aparelho” como “um objeto que estd no meio, langado no meio do
caminho” (Flusser, 2017, p. 194), um objeto de media¢do entre 0 homem e o mundo, mas também de
obstrucdo do caminho.
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da realidade social, porém, as vezes serve apenas a reproducao cultural e na cultura digital
se torna instrumento para a reproducéo cultural das relacbes imperialistas, imprimindo

uma ambiguidade no brinquedo.

Como todo objeto cultural os aparelhos revelam intengdes, de modo que quem
manipula o aparelho se choca, entdo, com obstaculos que contém intengdes codificadas,
e decifrar esse brincar significa revelar como as condi¢6es culturais sdo traduzidas em um
programa. A diferenga relevante entre os “aparelhos” e 0s brinquedos industrializados ou
brincadeiras livres estd no fato dos aparelhos serem mais complexos para serem
decodificados. Flusser (2011) chega a denomina-lo de “caixa preta”. Para ¢le o sujeito
gue manuseia o aparelho busca esgotar as virtualidades inscritas no programa que €
impenetravel porque as potencialidades inscritas no aparelho excedem as potencialidades
do sujeito. De acordo com esse autor, apesar do sujeito dominar o input e output da “caixa
preta”, ele ndo conhece os processos no interior da caixa. Se dominasse seria o fim do
jogo.

Domina o aparelho, sem no entanto, saber 0 que se passa no interior da caixa.
Pelo dominio do input e do output, o fotégrafo domina o aparelho, mas pela
ignorancia dos processos no interior da caixa, € por ele dominado. Tal

amalgama de dominagdes — funcionario dominando aparelho que o domina —
caracteriza todo o funcionamento de aparelhos. (Flusser, 2011, p. 44).

Assim, o brincar da crianca que brinca com aparelhos estd limitado as
possibilidades inscritas no programa. Essa criangca ndo inventa novas categorias e cada
vez mais sua capacidade de agir e escolher é cerceada. A “antena do caracol” sofre
repetidas inibicdes até que a crianca vai desaprendendo a brincar sem aparelho, pois fica
perdida no mundo concreto, afinal nas brincadeiras com os aparelhos tecnoldgicos as
criancas exploram menos os espacos fisicos e mais 0s espacos virtuais, além de que os
aparelhos sdo estruturalmente complexos, mas funcionalmente simples, diferentes dos
brinquedos tradicionais que sdo estruturalmente simples e funcionalmente complexos,

exigindo mais habilidades corporais, psicoldgicas e sociais.

O problema, a partir de Flusser (2011), estd em que o homem se transforma em
“funcionario” do aparelho nessa relagao, funcionando em fungdo do aparelho. Nessa
relacdo ele perde sua autonomia, sua capacidade de escolher, pensar, refletir e ser critico,

desumanizando-se, se enquadrando em uma forma refinada de objetivagéo e barbarie.
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4. 2. O IMPACTO DA CULTURA DIGITAL NA DIMENSAO PSIQUICA, NA
ATENCAO E NA CONCENTRACAO DA CRIANCA

Atualmente ndo é dificil de notar um comportamento da crianga caracterizado por
uma inquietacdo e dificuldade em manter a atencdo em algo, sem que se tenha uma causa
evidente. E cada vez mais comum criancas que ndo conseguem se concentrar na fala do
professor, na leitura de um texto, em um video mais longo, na fala de um amigo, que nédo
conseguem estabelecer vinculos duradouros construindo uma amizade ou permanecer em
qualquer situacdo que exija mais concentracdo. Essas reclamacdes sdo cada vez mais

comum entre pais e professores, parecendo demonstrar algo ainda indecifrado.

Com o objetivo de salvaguardar a saude mental, fisica e psiquica das criancas e
adolescentes recentemente foi sancionada a lei 15.100/2025 (Brasil, 2025). Ela restringe
0 uso de aparelhos eletrénicos, incluindo celulares, nos estabelecimentos publicos e
privados de ensino da educacdo béasica. A lei atua em resposta a um imperativo
constitucional de protecéo a infancia e de promocao de um ambiente escolar que favoreca
a atencdo para o desenvolvimento e aprendizagem do educando. Ela é resultado do
reconhecimento de um impacto da tecnologia na salde mental das criangas e
adolescentes. O artigo 4° desta lei apresenta o dever das escolas para “elaborar estratégias
para tratar do tema do sofrimento psiquico e da satide mental dos estudantes da educacao
béasica, informando-lhes sobre os riscos, os sinais e a prevencao do sofrimento psiquico
de criangas e adolescentes”. (Brasil, 2025, art. 1°). Contudo, com apenas um ano de
efetivacdo da lei percebe-se uma falta de entendimento dos reais impactos dos aparelhos
eletrbnicos por parte dos educadores que, a partir da brecha que define a utilizacdo dos
aparelhos com fins pedagdgicos, ainda utilizam os aparelhos eletrénicos para silenciar a

sala, o que torna pertinente e urgente a discussao desse tema.

E fato que ha um estado de inquietude geral, de excitacéo e de efervescéncia que
perpassa todas as esferas, tanto no que se refere aos aspectos objetivos quanto aos
subjetivos. De acordo com Turcke (2016), que faz uma analise filoséfica do déficit de
aten¢do, vivemos um momento histérico em que a atencdo humana “se apresenta como

um bem passivel de ser perdido”. (Tiircke, 2016, p. 10).
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No processo de evolugdo individual ©°, o filosofo alemio afirma que a
consolidagdo da atencédo se realiza entre os nove e doze meses do bebé. Ele recorre a
nogao de “revolucao dos nove meses”, originalmente formulada por Michael Tomasselo,
para articular um marco evolutivo e ontogenético da atencdo humana. Assevera que nesse
periodo surge uma série de novos comportamentos, que sao “triadicos, no sentido de
implicar uma coordenagdo de suas interagdes com os objetos e pessoas” (Tiircke, 2016,
p. 67), ou seja, o bebé passa a coordenar a sua atencdo com a de outra pessoa em dire¢ao

a um objeto comum.

[...] tAo pronto o seu cérebro atinge a quantidade total de suas células nervosas,
portanto, decorridos nove meses, elas comegam também a perseguir o olhar e
os gestos dos adultos e, apoiadas por suas palavras, a prender a atencéo além
do instante em coisas determinadas, e poucos meses depois comegam, por sua
vez, a apontar para as coisas ou a manté-las erguidas para fazer com que a
atencéo dos outros se dirija para elas. (Tircke, 2016, p. 71).

O que demonstra que apenas quando a atencdo é partilhada e dirigida em conjunto
a algo é que se caracteriza como um comportamento especificamente humano. Contudo,
afirma que a atencdo pode ser profundamente afetada, se essa fase acontecer em meio as
“méquinas de imagens”*®. Para ele quando as imagens técnicas se tornam cotidianas,
agem roubando a atencéo atraves de uma estimulacao ininterrupta, causando sintomas de

déficit de atenc&o.

Para Turcke (2010) a onipresenca das telas provoca um choque, o choque
imagético, que exerce um poder fisiolégico e uma fascinacdo estética prometendo
infinitas novas imagens e isso causa uma sobrecarga ininterrupta na atencdo, o que

insensibiliza a atengdo humana.

[...] cada fotograma age como impulso 6ptico, a irradiar sobre o observador um

EEINT3

“alto 147, “preste atengdo”, “olhe pra ca”, a administrar-lhe uma pequena nova
injecdo de atencdo, uma descarga minima de adrenalina — e a desgastar-lhe a
atencdo por meio de uma estimulagdo ininterrupta. (Turcke, 2016, p.32-33).

Trata-se de uma cultura de constantes estimulos, a qual “estimula o cérebro a
constantes reinstalacdes de suas interconexdes sindpticas” (Tircke, 2016, p. 48)
treinando, assim, o cérebro a logica da interrupcdo, o que ndo favorece a construcéo e a
consolidacdo de algumas de suas redes neurais. Ttrcke (2016) afirma que estamos diante

de uma cultura do déficit de atencdo, o que significa dizer que este, conhecido como um

45 Na ontogénese
4 Turcke (2016) se referia a televiséo.
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“transtorno”, nao surge dentro do cérebro isoladamente, ¢ um “transtorno cultural”
porque essa condi¢cdo emerge do contexto social e cultural em que as tecnologias moldam
0 modo como as criangas prestam a atencdo, através dos ininterruptos estimulos que
formam um “regime de atengdo” acelerado e fragmentado e também das interrupgdes
contantes, que dificultam uma concentracéo prolongada.

Esse mesmo autor faz uma critica a valorizacdo das multitarefas, que também
caracteriza a cultura digital. Atualmente realizar varias tarefas ao mesmo tempo é visto
como uma acgdo positiva, uma vez que poupa o tempo que se desdobra de uma forma ja
encolhida e acelerada. No entanto, para Tlrcke (2016), a atencdo repartida entre
diferentes objetos em igual medida ndo se realiza sem prejuizo da profundidade,
extremamente necessaria no processo de aprendizagem e no desenvolvimento do
pensamento filosofico?’, critico e reflexivo. “A atencdo custa forca, nio consegue se
prender a alguma coisa horas a fio e sem nenhuma pausa; recorrentemente precisa relaxar,
tal como os musculos se distendem para de novo poderem se tensionar”. (Tiircke, 2016,
p. 61).

Na busca em apreender como se formou esse bem que esta ameacado, Turcke
(2016) percebe que a histéria humana foi impulsionada por determinadas praticas de
repeti¢do, tomando a historia da humanidade como a histdria da repeticao.

Seres humanos séo reincidentes. E mais: s por terem sido especificamente
reincidentes € que se tornaram seres humanos. Por menor que seja o
conhecimento da origem da humanidade, uma coisa é certa: a formagéo dos
costumes € parte integral da hominizagdo, que tem origem nos rituais sagrados,

sendo que estes, por sua vez, tém uma raiz comum: o ritual do sacrificio.
(Turcke, 2016, p. 16).

De acordo com esse autor o sacrificio € uma particularidade da espécie Homo
Sapiens formado h& milhares de anos, ha 30 ou 40 mil anos e, pautado em Freud, aponta
que ao longo da histéria 0 homem repetiu o horror como mecanismo de defesa, para

“apaziguar”, como uma tentativa de reparagdo. No entanto, ele ¢ paradoxal.

Ele quer apaziguar algo pavoroso, mas é ele proprio pavoroso. Ele que remover
algo do mundo, mas o rememora constantemente. A memaria implicita atua
[...] muito abaixo do limiar da consciéncia; atua em toda parte onde um sistema
nervoso realiza fortes ligagdes neuronais que ficam a disposicdo dele para
outras assimilagdes de excitacdo. A mais antiga das formas palpaveis de
memoria explicita, especificamente humana, ao contrério, é o sacrificio. Em
primeiro lugar, no sentido superficial de que aqui uma coletividade rememora
de maneira muito delicada um acontecimento pavoroso passado, mas nao
superado. (Tircke, 2010, p. 139).

47 Pois de acordo com Saviani é radical — vai as raizes.
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De acordo com Tircke (2010), o poder traumatico do sacrificio é criador de
memorias* e essas agem como estabilizadoras do organismo em “uma tentativa de fazer
empalidecer 0 acontecimento pavoroso por meio de sua familiarizagdo” (Tiircke, 2010,
p. 141), sem desconsiderar que € também uma tentativa de toméa-lo sob o préprio governo,
ou seja, repetindo o pavor ele é assimilado, canalizado no sistema nervoso, tornando-se
conhecido a ponto de se tornar protecdo diante de novo pavor. O que significa que a
repeticdo mobiliza o que ja é conhecido tentando remeter o desconhecido ou pavoroso a
esse conhecido, objetivando tornéd-lo conhecido, “se assemelha a um processo de
autovacinacgéo, no qual o organismo administra a si mesmo uma dose do pavoroso. A fim
de se tornar imune a ele, ou seja, volta-o contra si a fim de se preservar”. (Tiircke, 2010,
p. 133). O que significa que a compulsédo a repeticdo tenta apaziguar algo pavoroso por
meio do seu semelhante com a finalidade de produzir seguranca e familiaridade contra o
que é estranho. A repeticdo ndo significa reproduzir simplesmente uma situacao, significa

dominar aquilo que causava pavor.

E assim, o sacrificio é percebido sob uma perspectiva patoldgica na “compulsdo
a repeticdo traumatica™®. A repeti¢do, que tem sua origem no culto sacrificial, “torna
gradativamente suportdvel o insuportavel [...] bem como compreensivel o
incompreensivel e habitual o que ¢ inabitual”. (Tiircke, 2016, p.19). Para esse autor o
sacrificio € “a primeira equacdo explicita de troca” (Tiircke, 2010, p. 202), o que significa
dizer que a troca comegou como mecanismo de defesa contra o pavor. Quando os
sacrificios ficaram insuportaveis foram sendo substituidos por outros, mais suportaveis:
dos humanos para 0s animais (primeiro “cem bois” -hekatombe, depois muitos, depois
certo numero de ovelhas e cabras, depois partes de animais), até chegar na substituicdo
do vivo por algo simbolico que fosse inanimado, mas durdvel como o metal que, muitos
séculos depois, ganha formato de moeda® até chegar na imagem. “O espetaculo é o

dinheiro que apenas se olha, porque nele a totalidade do uso se troca contra a totalidade

48 A memoria, que surge como “uma tentativa extenuante de esquecer” (Tiircke, 2010, p. 140), ndo é,
conforme aponta Tiircke (2010), “algum tipo de contetido, como uma imagem ou som, que se grave nelas,
e sim tdo somente a combinacdo em que elas se interligam no momento da transmissdo da excitacdo.
Memodria € a propria rede, ndo algo dentro dela. Por que essa rede se interliga cada vez de uma maneira e
ndo de outra, para isso ndo ha uma regra l6gica reconhecivel por mais certo que seja que todas as regras
logicas repousam em um certo grau de interligagdes regulares”. (Tiircke, 2010, p. 128). E, para o autor, a
memaria processual ou implicita (a rede que o sistema nervoso tece) é a responsavel pela estabilizacdo do
organismo.

A “compulsio a repeti¢io traumatica” tem como base logica: “o que eu temo ¢é o que me atrai”. (Tiircke,
2016, p. 77).

%0 “Quando a circulagdo de moedas comega, a troca ja é arcaica”. (Tiircke, 2010, p. 205).
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da representacao abstrata”. (Debord, 1997, p. 34). A partir dessa perspectiva da “troca”
um pavor insuportavel vai sendo substituido por um mais suportavel.
Reproduzir o pavoroso para justamente com isso torna-lo suportavel,
conhecido e mesmo familiar, foi a legitima defesa fisiolégica de feixes de
nervos que de outro modo ndo saberiam onde correr para debelar o excesso
repentino de excitagdo do choque traumatico e construir trilhos nervosos para
sua descarga. Em suma, a base neurolégica da compulsao a repeticao € o anseio

pela debelacéo de tensfes: por propor¢des equilibradas de excitacdo. (TUrcke,
2010, p. 202).

E, apesar de ser quase impossivel de apontar com exatiddo o ponto em que a
debelacdo do desprazer se transforma em ganho de prazer, esse ponto existe e pode ser
delimitado. Tircke (2010) bem aponta o éxtase como um dos mais antigos efeitos
secundarios do sacrificio. Assevera que antes da existéncia de drogas pesadas que
pudessem entorpecer os sentidos, “precisou-se vacinar a dor com a prépria dor por meio
da automutilacdo e da automaceracao, e também através de uma repeticdo constante de
movimentos e sons ritmicos que gradativamente conduziriam ao frenesi”. (Ttrcke, 2010,
p. 233). Ao mesmo tempo que o sacrificio provocava o chogue, anestesiava em relacao

aquele sofrimento.

Além de criar memoria, a compulséo a repeticdo traumatica inaugura, conforme
aponta Turcke (2016), o espaco da imaginacdo, um espaco de fuga denominado de espaco
mental, € responsavel pelo surgimento dos rituais, da religido, e, ao ser a “forma primitiva
de reflexividade humana” (Tiircke, 2010, p. 134), ¢ reponsavel pela criagdo da cultura.
Para ele toda cultura precisa de rituais por formarem a base de qualquer desenvolvimento
individual livre. “A superacdo do pavor através de sua repeticdo ¢ a realizagdo da

inteligéncia que fez o bicho homem tornar-se Homo sapiens”. (Tiircke, 2010, p. 141).

A modernidade inaugura, para ele, a objetivacdo da repeticdo humana com o0s
movimentos maguinais e esses sao incomparavelmente melhores que 0s movimentos
humanos. Sdo mais rapidos, mais precisos e persistentes causando um constrangimento

do criador sobre a sua criatura, pois sente-se sempre inferior a criatura.

A maquina a vapor assumiu processos de movimentacdo. A maquina de
imagens assumiu processos de percepcdo. Tal como o olho em sua retina, a
camera faz surgir imagens sobre superficies quimicamente preparadas —
imagens que ela fixa assim como elas se reproduzem, da mesma maneira como
elas sdo imaginadas — e também as torna, sem discriminacdo, acessiveis a
muitos olhos humanos. Que progresso! Enquanto os seres humanos com
esforco precisam passar de impressfes difusas a uma percep¢do distinta, da
percepcdo a imaginacao, e sé indiretamente, por gestos e palavras, conseguem
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comunicar o imaginado que lhes é externo, a camera consegue tudo isso
simultanea e diretamente, através da sua faculdade de imaginagdo técnica.
(Turcke, 2016, p. 29).

Porém, assevera que essas repeticdes delegadas as maquinas pelos homens tém
sobre eles efeito retroativo, se realizando o “assemelhamento de um eu a outro”. E se com
a maquina a vapor ja se realizava a “identificagdo” da teoria Freudiana devido ao
“assemelhamento de um eu a outro”, como bem aponta Tiircke (2016), com a maquina
de imagens isso acontece de maneira ainda mais intensa e isso se intensificara ainda mais
com os primeiros filmes que inauguram novos modos de expressdo e percepgdo. Na
atualidade, com o desenvolvimento das novas tecnologias e IA (Inteligéncia Artificial)
essa identificacdo alcanca um grau tdo elevado que as mediagdes tecnoldgicas sédo
tomadas como realiza¢des humanas.

Além de buscar entender como se formou a atencdo humana, Tircke (2010) se
debruca sobre a realizacdo da atencdo e concentragdo no sistema nervoso, no entanto,
admite que apesar do avango para descrever a realizacdo da atencdo e concentracao no
sistema nervoso, ainda ndo se sabe como ela € possivel.

Uma vez que se tornou ndo apenas presumivel o quanto as liga¢cdes neuronais
sdo complexas, mas também notdrio que nenhum titereiro as controla, o fato
da concentragdo chega as raias de um milagre, quer dizer, o fato de que células
nervosas isoladas — um ndmero inimagindvel delas -, sem o menor
conhecimento umas das outras, sem nenhum plano, sejam, ndo obstante,
reunidas com um objetivo definido, se juntem em uma unidade consciente da
percepcao e da consciéncia. Pode-se constatar que tal unidade se realiza, pode-
se descrever a sua realizacdo tdo detalhadamente como talvez nunca antes, mas
ndo se pode dizer como ela é possivel. Atencdo, concentracdo, sintese

permaneceram também para a fisiologia o que elas sempre foram para a
filosofia: incompreensiveis. (Turcke, 2010, p. 130).

Embora ndo se saiba como a atencdo é possivel, Turcke (2010) assevera que existe
um meio de torna-la efetiva: pelo choque. Esse autor aponta que a modernidade é marcada
pela intensificacdo dos estimulos sensoriais, que atuam na producdo de tensdo e na sua
reducdo de modo inédito. Assevera que a producdo em massa ndo apenas trouxe consigo
a jornada de trabalho e tornou independentes as fases do trabalho e do descanso como
também penetrou no tempo livre.

O autor admite que antes dessa fase o tempo também era preenchido com
distracdes, no entanto [...] a ‘real’ subsuncdo do tempo livre se inicia com o
filme. As vérias formas de diversdo sdo canalizadas hum meio que exige a
atencdo de todas as classes e categorias profissionais, de tal maneira que a
forma especifica de exigéncia dos nervos, que a vida industrial na grande

cidade traz consigo tanto no posto de trabalho quanto na rua, também passa
para a esfera na qual o lazer deveria realizar-se. (Turcke, 2010, p. 265).
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No entanto, na contemporaneidade o choque deixa de ser episodico e passa a ser
condigdo permanente de existéncia. Cada instante fixado em uma imagem técnica dispara
um “olhe para cd” sobre o observador, um tiro dtico que cativa de forma irresistivel,
submetendo o olhar a uma atividade direcionada. Para Turcke (2010) a dimensao psiquica
¢ atravessada pelos lampejos das imagens técnicas, 0s quais substituem os gritos dos
feirantes, objetivando melhor atrair a aten¢do do consumidor que amplia para o &mbito
infantil de modo descarado ¢ acelerado, o que ele chama de “gritos 6pticos mudos”, um

grito silencioso e quase imperceptivel, observando que sdo mudas porque sao dpticas.

A sucessao de choques impede a formacao de uma atencdo continua, gerando uma
forma de concentracdo superficial e instavel, ou seja, a sucessdo de choques impede a
sedimentacdo da atencdo e da experiéncia, uma vez gue no instante seguinte outro choque
audiovisual se injeta no sujeito. Para Turcke (2010) o choque “concentra a atengdo num
ponto, para poder triturar essa concentragdo através de incontaveis repeticbes de modo
que o meio de concentracao €, propriamente, o meio de decomposicao” (Tiircke, 2010, p.
266) instaurando o que ele chama de “distragdo concentrada”, ou seja, o fundamento dos
“choques” que distraem é a concentracdo. Paradoxalmente, a intensificacdo de estimulos

audiovisuais ndo conduz a uma maior sensibilidade, mas a um processo de anestesia.

Através do “tiro 6tico” as imagens técnicas apresentam, de acordo com Tiircke
(2010), carater viciante, similar a aguardente que é virada rapidamente com a finalidade
de aceleragdo do “frenesi”. Através de “um so golpe, transforma vicio em fendmeno
sensacional”. (Tircke, 2010, p. 255). O autor observa que com a revolugdo
microeletronica dos anos 70, a tela, que até entdo oferecia o “relaxamento”, a “anestesia”,
“o tempo livre” para o trabalhador, penetra o mundo do trabalho através dos
computadores e, assim, “o choque filmico e a atividade de trabalho se tornam um s6”.
(Tdrcke, 2010, p. 267). E atualmente isso invade todas as dimensdes da vida humana

enredada em um novo capitalismo, ndo deixando de fora a infancia.

O padrao de experiéncia que se constitui na atualidade, a partir do pré-prazer, tem
efeitos diretos sobre a atencdo, que deixa de ser continua para tornar-se fragmentada.
Turcke (2010) sugere que a sociedade contemporanea produz sujeitos que vivem sob um
bombardeio de estimulos, no qual a atengéo é constantemente capturada e desviada. Nesse

sentido, o que aparece como déficit individual pode ser compreendido como expressao



99

de uma condicéo social mais ampla admitindo que vivemos em uma cultura de excitagédo

permanente na qual a atengdo é continuamente solicitada e interrompida.

Tircke (2016) propde pensar o TDAH ndo apenas como um transtorno do
individuo, mas como um fenémeno culturalmente produzido. Isso ndo significa negar sua
dimensdo neurobioldgica, mas situd-la em um contexto historico. O autor aproxima o
TDAMH da l6gica do pré-prazer ao mostrar que 0s sujeitos contemporaneos, sob infinitos
choques sensoriais, sdo treinados a responderem a estimulos rapidos, fragmentados e
sensacionais. Para ele, a excitagdo continua produz uma espécie de “treinamento” do
sistema nervoso para o choque, o que dificulta a concentragdo prolongada. Como
resultado, torna-se cada vez mais dificil sustentar a atencdo em atividades que exigem
continuidade e profundidade, o que leva a compreensdo do TDAH como um ajuste
subjetivo a esse ambiente em que o sujeito passa a funcionar segundo a ldgica da
excitacdo continua, tornando-se incapaz de se adaptar a contextos, como a escola, que

exigem concentracéo prolongada.

A relacdo entre pré-prazer e TDAH torna-se ainda mais evidente quando
consideramos a dimensdo da compulsao a repeticdo. Como o pré-prazer ndo se converte
em prazer pleno, ele gera um estado de insatisfacdo permanente, que impulsiona a busca
por novos estimulos. A sociedade excitada, ao privilegiar o pré-prazer, produz uma
atencdo fragmentada, uma busca incessante por estimulos e uma dificuldade de
aprofundamento. Nesse cenario, 0 TDAH aparece menos como uma anomalia e mais
como um sintoma da cultura digital. Ele expressa, de forma intensificada, aquilo que
tende a se generalizar: uma subjetividade moldada pela excitacdo continua e pela

impossibilidade de alcangar o prazer pleno.

Desse modo, a cultura digital fragmenta a estrutura do pensamento que se torna
incapaz de realizar conexfes longas e profundas; ela molda o ritmo da cognicdo
transformando pensamento profundo e reflexivo em pensamento rapido e superficial;
transforma pensamento estruturado em impaciéncia; ndo ensina o cerebro a elaborar, mas
0 treina para respostas rapidas. Além disso, ndo é capaz de sustentar pensamentos
complexos ou de criar novos pensamentos, ou seja, 0 imperativo a uma adaptacdo a
condi¢BGes em permanente mudancas e infinitos novos estimulos, ndo favorece a atengédo
e concentracdo da crianca e tampouco a formacgdo de um pensar que seja reflexivo e

critico. Esse tipo de pensamento, necessario a emancipacao exige atencédo e profundidade
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para sustentar um raciocinio; exige siléncio mental para fazer conexdes de pensamentos.
Sem esses aprendizados a mente confunde opinido com compreensdo. “Todo
aprendizado, até mesmo o aprendizado das fungdes mais primitivas, exige, em principio,
atencdo. O habito nada mais é do que a atencdo compenetrada, mecanizada, ligada em
redes neurais”. (Tiircke, 2010, p. 262). Para esse autor a concentragao ¢ eixo fundamental
da percepc¢éo e do pensamento. A falta da concentragdo ndo permite o equilibrio interno
que possibilita concentrar recepgdes, representacdes e pensamentos proprios de modo que
se possa experimentar-se como um “eu”, ndo favorecendo a formacdo de um eu

consolidado, pensante e critico.

A partir dessa perspectiva € possivel pensar a dificuldade de atencdo e
concentragéo, notada nas criancas, como resultado da cultura contemporanea, uma cultura
que produz, amplia e intensifica a desatencdo e inquietacdo. Uma cultura marcada pelo
excesso de estimulos, reparticdo da atencdo, pela fragmentacdo da experiéncia e
aceleracdo do tempo, o que continuamente interrompe e desgasta nossa capacidade de
concentra¢do. Uma cultura que ndo sé impacta, como molda a atencdo e concentracéo da
crianga contemporanea. E isso ndo é a negacdo de que existam aspectos neurolégicos
envolvidos, mas uma leitura do neuroldgico através da cultura. E reconhecer que o
neuroldgico é em grande parte moldado, ampliado ou mesmo produzido pelo ambiente
cultural e tecnoldgico em que vivemos. Assim, diagnosticar o déficit de atencdo ou/e a
hiperatividade sem levar em conta que estamos imersos em uma cultura digital, com

excesso de estimulos, aceleracdo do tempo e fragmentacao da experiéncia, € insuficiente.

A cultura digital opera, assim, por uma dominacao cultural e psiquica mediada
por sensacBes. O imperativo de produzir sensacGes estrutura a propria existéncia social.
Nessa “sociedade excitada”, ndo basta existir: € necessario emitir sinais constantemente,
produzir impacto e chamar atencdo. E essa exigéncia de emissdo continua esta
diretamente ligada ao funcionamento dos meios de comunicacdo e das tecnologias

digitais, que operam pela produgdo incessante de estimulos.

4.3. DESDOBRAMENTOS DA CULTURADIGITAL NO TEMPO E NO ESPACO
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A atualidade é também marcada por um tempo indiscutivelmente acelerado. E
caracterizada por uma sensacdo de falta de tempo para fazer todas as coisas, inclusive
para pensar ou aprender. Tudo o que pode abreviar o tempo é extremamente desejado e
legitimado. E isso porque as tecnologias digitais criaram um ambiente de fluxo continuo
de informacdo que exige uma atualizacdo constante que produz uma sensacao de urgéncia
permanente: tudo acontece agora e exige resposta imediata. Processos que antes exigiam
espera, como comunicacdo, acesso a informagdo ou consumo, tornam-se quase
instantaneos. Isso gera uma paradoxal sensacdo de falta de tempo: quanto mais rapido
tudo acontece, maior € a pressdo por acompanhar esse ritmo. E esse ritmo é sentido pelas

criangas cansadas com as multitarefas®.

De acordo com Cupani (2016) o tempo tecnoldgico é o tempo do projeto e da
planificacdo que coloca sobre o futuro nova perspectiva e sobre o passado, que ja foi
superado, uma desvalorizacéo, afinal ndo ha tempo de olhar para tras. Nessa perspectiva
0 presente é dissolvido na pressa e na projecdo do futuro. O fluxo continuo de
notificacBes, mensagens e conteudos cria uma experiéncia temporal fragmentada, em que
a atencdo € constantemente interrompida. Essa concepcao dialoga com a ideia de Tircke
(2016), que descreve a sociedade contemporanea como marcada por uma excitagcao
continua, em que os estimulos digitais funcionam como choques sucessivos que capturam
e dispersam a atencdo, impedindo a formacdo de uma experiéncia temporal estavel e

reflexiva.

Debord (1997) analisa o tempo nao apenas como uma dimensdo cronoldgica, mas
como uma construcdo social profundamente ligada ao capitalismo e ao espetaculo.
Distingue dois tipos principais de tempo: o tempo ciclico, préprio das sociedades

alimentadas pela tradicdo, ligado aos ritmos naturais (esta¢Oes, agricultura, rituais), e o

1 Embora o fendbmeno das multitarefas seja frequentemente apresentado como uma caracteristica
generalizada da infancia contemporanea, esta pesquisa parte do pressuposto de que seus efeitos ndo se
distribuem de maneira homogénea entre todas as criancas. As experiéncias infantis sdo atravessadas por
diferentes condices sociais, econdmicas e culturais, o que implica reconhecer a existéncia de maltiplas
infancias. Nesse sentido, as praticas de multitarefa associadas ao uso intenso de tecnologias digitais ndo
constituem uma realidade comum a todos os contextos, incidindo de modo mais expressivo sobre criangas
pertencentes as camadas médias e altas, que dispdem de amplo acesso a dispositivos digitais e
conectividade. Uma investigacdo que tomasse como objeto as distintas infancias exigiria problematizar as
especificidades com que a cultura digital e suas mediagdes se manifestam em cada realidade social,
ampliando significativamente o escopo desta pesquisa. Assim, sem desconsiderar a pluralidade das
experiéncias infantis e as desigualdades que as constituem, este estudo delimita seu objeto de andlise a
infancia inserida em contextos de maior acesso as tecnologias digitais, por compreender que é nesse
universo que o fendmeno investigado se apresenta de forma mais evidente e consistente.
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tempo histdrico, que surge com a modernidade e esta associado a acdo humana consciente

e a transformacéo social.

Para que a seca cronologia sem explicagdo do poder divinizado que se dirige a
seus servidores, e que quer ser compreendida como execucdo terrestre dos
mandamentos do mito, pudesse ser superada e tornar-se histéria consciente, foi
necessario que a participacdo real na histéria tenha sido vivida por grupos
maiores. Dessa comunicacdo pratica entre 0s que se reconheceram como 0s
possuidores de um presente singular, 0s que experimentaram a riqueza
qualitativa dos acontecimentos como sua atividade e o lugar onde estavam —
sua época-, hasce a linguagem geral da comunicacdo histérica. (Debord, 1997,
p. 92).

O autor observa que o tempo historico se tornou consciente na Grécia, mas que
ainda ndo era consciente de si préprio. Somente apenas quando a burguesia se liga ao
tempo do trabalho, ela se libera do tempo ciclico. Através do tempo da producédo ela
impde a sociedade um tempo histérico irreversivel. “O trabalho se tornou, com a
burguesia, trabalho que transforma as condi¢des historicas” (Debord, 1997, p. 97-98). A
ascensdo da classe burguesa marca, para Debord (1997), o tempo historico “porque € o

tempo da producdo econdmica que transforma a sociedade”. (Debord, 1997, p.98).

No entanto, assevera que no capitalismo esse tempo historico sofre uma
transformacéo, ele é reduzido a unidades homogéneas, mensuraveis e vendaveis, €
convertido em mercadoria €, o tempo baseado na producdo de mercadorias € em si uma
mercadoria consumivel. “O tempo €, em sua realidade efetiva, o que ele € em seu carater
intercambiavel.” (Debord, 1997, p. 103). Debord (1997) chama isso de tempo pseudo-
ciclico, um tempo aparentemente variado (fins de semana, férias, eventos), mas que na

verdade repete a l6gica da producéo e do consumo.

O tempo da producdo, tempo-mercadoria, € uma acumulagdo infinita de
intervalos equivalentes. E a abstracdo do tempo irreversivel, e todos os seus
segmentos devem provar pelo cronémetro sua mera igualdade quantitativa. O
tempo é, em sua realidade efetiva, o que ele é em seu carater intercambiavel.
E nessa dominag&o social do tempo-mercadoria que ‘o tempo é tudo, o homem
ndo ¢ nada: no maximo ele é carcaca do tempo’ (Miséria da filosofia). E o
tempo desvalorizado, a inversdo completa do tempo como ‘campo de
desenvolvimento humano’. (Debord, 1997, p. 103).

No tempo pseudo-ciclico mesmo o “tempo livre” é organizado pelo mercado ¢
serve a reproducdo do sistema. Nessa perspectiva, 0 tempo deixa de ser vivido
autenticamente e passa a ser organizado pela légica da producéo e do consumo, passa a
ser consumido. A experiéncia € substituida por media¢des e mercadorias. “O tempo que

se vive é o tempo da mercadoria” e, consequentemente, ¢ também um tempo de alienacao.
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O individuo nao controla nem vivencia seu préprio tempo. O “vivido cotidiano fica
privado de decisdo e submetido, j& ndo a ordem natural, mas a pseudonatureza
desenvolvida no trabalho alienado”. (Debord, 1997, p. 104). O individuo vive segundo
ritmos impostos (trabalho, consumo, midia) e o presente é esvaziado e substituido por
representagdes. O tempo acumulado (trabalho, valor) reaparece como imagem e
representacdo que organizam a vida social. “O espetaculo € o capital em tal grau de
acumulacdo que se torna imagem”. (Debord, 1997, p.25). Nesse contexto vive-se menos
e consome-se mais imagens do viver. “O que foi representado como a vida real revela-se

apenas como a vida mais realmente espetacular”. (Debord, 1997, p. 106).

O conceito de “espetaculo” em Debord (1997) e o conceito de “excitagdo” em
Turcke (2010) sdo convergentes: ambos descrevem a expropriacdo da experiéncia
temporal sob o capitalismo tardio, ainda que por énfases distintas: Debord pela mediacédo
espetacular e Turcke pela intensificacdo sensorial. No primeiro o tempo aparece como
subordinado ao consumo, ele é mercadoria e representacdo, enquanto que o segundo
radicaliza esse diagndstico apresentando que o tempo ndo € apenas consumido, mas
fragmentado, repetitivo e constantemente estimulado de modo que o sujeito € submetido
a incessante estimulos que impedem a realizagdo de uma efetiva experiéncia e isso
implica uma reconfiguracéo da infancia na cultura digital. Nessa perspectiva o tempo é
choque continuo e excitacdo nervosa. De um lado o “espetaculo” estrutura o tempo como
consumo de imagens, do outro a “excitacdo’ intensifica esse processo como bombardeio
perceptivo. O tempo pseudo-ciclico de Debord torna-se em Tiircke um tempo acelerado
e excitado, no qual ndo ha pausa real, ndo ha duracdo significativa e ndo ha elaboracgéo da

experiéncia.

De acordo com Debord (1997) a “mesma modernizagao que retirou da viagem o
tempo, lhe retirou também a realidade do espago” (Debord, 1997, p. 112) que ndo ¢ um
espaco neutro, mas historicamente produzido segundo as exigéncias do capital e
organizado como instrumento de controle social. Admite que o espaco urbano é
organizado para impedir formas de vida coletiva autdbnoma, fragmentando os individuos
e dificultando a constituicdo de experiéncias comuns. A cidade moderna, com 0s meios
de comunicacdo em massa a longa distancia, que provocam um isolamento da populagéo,

deixa de ser um espaco de encontro para torna-se um dispositivo de controle.
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O urbanismo ¢é a realizagdo moderna da tarefa permanente que salvaguarda o
poder de classe: a manutencdo de atomizacdo de trabalhadores que as
condicBes urbanas de producédo tinham perigosamente reunido. A luta sempre
travada contra todos os aspectos dessa possibilidade de encontro descobre no
urbanismo seu campo privilegiado. O esforco de todos os poderes
estabelecidos, desde as experiéncias da Revolucdo Francesa, para ampliar os
meios de manter a ordem na rua culmina com a supressdo da rua”. (Debord,
1997, p. 113).

O planejamento do espago aparece como uma organizacao espacial que reforca a
separacdo, a passividade (no sentido de espectador), o consumo, a alienacdo e traduz a
l6gica espetacular. E parte integrante do “espeticulo” na medida em que transforma o
espaco em cenario de consumo, ou seja, todos 0s espagos sao organizados de acordo com
as necessidades do consumo. Passam a ser estruturados para garantir a circulacdo de
mercadorias e a reproducdo das relagdes sociais capitalistas. A cidade &, assim, convertida
em um ambiente funcional ao consumo, no qual os sujeitos sdo reduzidos a condicéo de

espectadores.

Um dos aspectos relevantes dessa perspectiva para esse trabalho € a relacéo entre
espaco e separacdo. A “sociedade que suprime a distancia geografica recolhe
interiormente a distancia, como separacdo espetacular”. (Debord, 1997, p. 112). Isso
revela uma contradicdo fundamental da modernidade: o desenvolvimento técnico reduz
as distancias fisicas, mas intensifica a separa¢do social, o sujeito fica distante do seu viver,
reduzindo cada vez mais a experiéncia. Debord (1997) critica a destruicdo da cidade
historica e de sua dimensao vivida. Afirma que a “cidade € o espaco da historia porque €
ao mesmo tempo concentracdo do poder social, que torna possivel a empreitada histdrica,
e consciéncia do passado”. (Debord, 1997, p. 116). Essa destrui¢do implica ndo apenas a
transformacéo fisica do espaco urbano, mas também a perda da memoria coletiva e das
formas de vida que possibilitavam experiéncias compartilhadas. O espaco deixa de ser
vivido como lugar de pertencimento e passa a ser consumido como imagem. A cidade
deixa de ser um espaco de encontro para tornar-se um cenario funcional e

espetacularizado.

A critica de Debord (1997) sobre o espetaculo néo se limita a esfera das imagens,
mas envolve profundamente a producdo do espaco e da vida social. O planejamento do
espaco ndo é apenas uma questdo técnica, mas uma forma de dominacdo que organiza a
vida cotidiana segundo as exigéncias do capital. Ao fragmentar o espago e promover a

separacdo, a modernidade espetacular reforca a alienacdo e impede a construgdo de
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experiéncias auténticas, reorganizando as relacées humanas. Debord (1997) demonstra
que o urbanismo moderno ndo apenas organiza o espaco fisico, mas estrutura modos de
vida baseados na separacgdo. Isso revela que a fragmentacdo ndo é apenas espacial, mas
existencial: os individuos sdo mantidos separados mesmo em condi¢fes de proximidade
fisica. O espaco urbano, reorganizado pelo capital, impede a experiéncia direta e continua,
substituindo-a por mediacdes espetaculares. E precisamente nesse ponto que a analise de
Turcke (2010) pode ser mobilizada como um desdobramento contemporaneo dessa

critica.

O regime de excitag¢do continua de Turcke (2010) no qual os estimulos sensoriais
intensos e repetitivos capturam a atencdo de forma permanente implica na dependéncia
de choques sensoriais constantes para os individuos manterem o engajamento com o
mundo. A atencdo, nesse contexto, é fragmentada e instavel, o que Turcke (2010)
denomina, como ja apontado em diferentes momentos, como formas de dispersdo
concentrada. Na sociedade excitada, a repeticdo de estimulos intensos produz um sujeito
que oscila entre hiperatencdo e dispersdo. N&o se trata de uma simples distracdo, mas de
uma reorganizacdo da sensibilidade: o sujeito precisa de estimulos cada vez mais fortes,

ao mesmo tempo em que perde a capacidade de concentracdo continua.

A relacdo entre Debord (1997) e Tircke (2010) evidencia a continuidade historica
da critica a modernidade capitalista, agora ampliada para o campo da sensibilidade.
Turcke (2010) inicia sua analise redefinindo o proprio conceito de sensa¢do, mostrando
sua transformacao historica: “Sensacao significou nada mais do que percepgao. Nos dias
atuais, entende-se principalmente como sensacdo aquilo que, magneticamente, atrai a
percepcao: o espetacular, o chamativo”. (Tircke, 2010, p. 9). Essa passagem ¢
fundamental, pois estabelece o ponto de contato direto com Debord: o espetacular deixa
de ser apenas representacdo social, como assevera Debord (1997), e passa a ser também

condig&o sensorial da percepcao.

A fragmentacdo espacial descrita por Debord (1997) também encontra seu
correlato psiquico na dispersdo analisada por Tircke (2010). O espago fragmentado
produz uma atengdo fragmentada. Enquanto Debord (1997) demontra como o espaco €
organizado para separar e controlar, Tlrcke (2010) revela como essa mesma logica se
inscreve no corpo e na atencdo, por meio da excitagdo continua. Juntos, os autores

permitem compreender que a sociedade contemporanea ndo apenas produz mercadorias
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e imagens, mas também modela a percepc¢do, instaurando um regime em que a
fragmentacdo espacial e a dispersdo psiquica sdéo mutuamente reforgadas. Outro ponto
importante para essa analise e para o dialogo com a fragmentacgdo espacial é a dimenséo
neuropsiquica da excitagao. Tiircke (2010) apresenta que os choques audiovisuais “fazem
do sistema nervoso dependente e viciado de sensagdes” (Tiircke, 2010, p. 12)
demonstrando que eles modificam as bases neurais elementares revolucionando as

conexoes.

A articulacdo entre a perspectiva de Debord (1997) sobre o planejamento do
espaco e a teoria da excitagdo desenvolvida por Turcke (2010) permite aprofundar a
compreensdo da espacialidade contemporanea como forma de dominagdo sensivel e
psiquica. Turcke (2010) assevera que somente aquilo que excita continuamente a
percepcao tem chance de sobreviver, apresentando a excitacdo ndo como um fenémeno
marginal, mas estrutural. Isso pode ser diretamente relacionada a tese de Debord (1997),
segundo a qual o espaco € organizado para o consumo. Em Turcke, podemos dizer que o

préprio sensivel é organizado como mercado competitivo de estimulos.

Turcke (2010) avanca além de Debord (1997) ao afirmar que ndo se trata apenas
de alienacdo social ou espacial, mas de uma reconfiguracdo da prépria sensibilidade
humana. A excitacdo continua altera a forma como percebemos, lembramos e nos
concentramos. A contribuicdo de Turcke (2010) pode ser compreendida como uma
radicalizacdo sensdrio-material da critica debordiana. Debord (1997) critica a mediagédo
social das imagens. Tircke critica a internalizagdo fisioldgica dessa mediacdo. Assim, a
sociedade do espetaculo ndo apenas organiza 0 mundo como imagem, mas como mostra
Turcke (2010) reorganiza o proprio aparelho perceptivo humano para funcionar segundo
a légica do choque, da repeticdo e da excitagdo continua. Dessa forma, a leitura conjunta
revela que a dominagdo contemporanea ndo se limita ao plano ideoldgico ou espacial,
mas atinge diretamente a estrutura da sensilbilidade, instaurando uma forma de vida

marcada pela dependéncia de estimulos e pela incapacidade de experiéncia continua.

4. 4. IMPACTO DA CULTURA DIGITAL NA SUBJETIVIDADE, NA
EXPERIENCIA E NO PENSAMENTO DA CRIANCA
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N&o é dificil de perceber que a onipresenca das telas provoca transformagdes tanto
na dimensdo objetiva quanto subjetiva, definindo uma nova ontologia social. Zuin e
Gomes (2019) denominam de Idade Midia. Um grande problema das transformacdes
advindas da cultura digital parece ser, como Adorno (2022) adverte, o impacto que elas
acarretam na nossa experiéncia, fundamental, para a emancipacdo e formacédo de uma
consciéncia critica. Para ele o defeito mais grave com que nos defrontamos consiste em
que os homens ndo sdo mais aptos a experiéncia e a inaptiddo a experiéncia é proveniente
de um antagonismo em relacdo a esfera da consciéncia. Para ele as pessoas odeiam aquilo

do qual séo excluidas porque a aceitagdo dificultaria a orientacéo existencial.

Zuin e Gomes (2019) indicam que a presenca constante das telas implica
transformacdes radicais nas relagdes de trabalho e na subjetividade. Demonstram que em
decorréncia da hegemonia das tecnologias digitais hd uma indissociabilidade entre as
atividades de trabalho e tempo livre e acontece uma reconfiguracdo dos espacos publicos
e privados que acarreta transformac6es na subjetividade.

Se por um lado, o acesso nos permite encontrar e alcancar lugares, pessoas €
documentos inimaginaveis hd pouquissimo tempo, por outro, somos invadidos
diariamente, por pessoas, empresas, e setores da sociedade, que ndo temos
sequer ideia de quem quer que seja. SO por esse aspecto, ja fica dificil
estabelecer uma fronteira clara entre o publico e o privado. Como diria
Horkheimer e Adorno (1985) na obra “Dialética do Esclarecimento”, é como
se 0 publico e o privado se amalgamassem e se tornassem uma coisa s6. Um

problema: tanto para a definicdo da esfera publica, como da esfera privada.
(Zuin, A. A. S.; Gomes, L. R., 2019, p. 381).

A cultura digital invade e aniquila o tempo livre impactando, como ja vimos,
diretamente o espaco-tempo, diminuindo cada vez mais a possibilidade de experiéncia, e
o fato da crianca estar inserida cada vez mais cedo na l6gica da mercadoria, € mais
provavel que o sujeito deixe de estar apto a experiéncia. Alem disso o sujeito se depara
com um problema de grandes proporcdes, pois é justamente nos primeiros anos de vida,
até seis ou oito anos, conforme nos aponta Freud (2002), que a capacidade de recepgdo e
reproducdo é maior. O autor assevera que as impressdes registradas nessa fase, que séo
na maioria das pessoas esquecidas, deixam profundos rastros na vida animica e sdo
determinantes para todo desenvolvimento posterior.

Outros autores também apontam a crise da experiéncia na modernidade. Benjamin
(1987) apontava a “pobreza da experiéncia” desde 1933, demonstrando que as agdes da
experiéncia estavam em baixa e que tendiam a desaparecer. O autor associa a perda da

experiéncia ao declinio da narrativa que acontece, segundo o autor, em virtude da difusdo
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do romance e da informacdo, ao desenvolvimento das forcas produtivas, ao
desenvolvimento da técnica e ao rompimento das novas gera¢fes com a herancga cultural,
ou seja, ao ajustamento de adultos e criangas a0 mundo que emerge na modernidade. Para
ele o enfraguecimento da experiéncia resulta de um clima cultural que limita a
possibilidade dos fatos serem integrados a nossa experiéncia. Schlesener (2011, p. 131)
aponta sobre a obra de Benjamin que “a modernidade se caracteriza como um modo de
vida que institui uma nova temporalidade centrada na vivéncia individual, concomitante

com a perda do sentido da experiéncia resultante da vida coletiva”.

O que diria Benjamin do mundo contemporaneo, com a difusdo acelerada da
informacdo que abarca atualmente adultos e criancas? Admitiria que chegamos ao

desaparecimento da experiéncia?

Ao encontro dessas ideias de declinio da experiéncia, Larrosa (2002) indica que a
experiéncia é cada vez mais rara por diversos fatores. Primeiramente € rara em virtude de
vivermos em uma sociedade da informac&o, pois o saber de experiéncia € diferente de

saber coisas.

Depois de assistir a uma aula ou a uma conferéncia, depois de ter lido um livro
ou uma informacéo, depois de ter feito uma viagem ou de ter visitado uma
escola, podemos dizer que sabemos coisas que antes ndo sabiamos, que temos
mais informacdo sobre alguma coisa; mas, a0 mesmo tempo, podemos dizer
também que nada nos aconteceu, que nada nos tocou, que com tudo o que
aprendemos nada nos sucedeu ou aconteceu”. (Larrosa, 2002, p. 22).

E cada vez mais rara em virtude do excesso de opinido, apontada pelo autor como
a reacdo subjetiva ao objetivo (informacéo), ou seja, o sujeito moderno, com a informacéo
acessivel, se admite como sabio, com o direito de opinar. Outro fator responsavel ¢ a falta
de tempo. O desenrolar apressado dos acontecimentos e a obsessdo pela novidade
impedem uma conexdo significativa e, consequentemente, a falta de siléncio e de
memoria. Para Larrosa (2002) “a cada dia se passam muitas coisas, porém, a0 mesmo
tempo, quase nada nos acontece”. (Larrosa, 2002, p. 21). No entanto “a possibilidade de
que algo nos aconteca ou nos toque, requer um gesto de interrupcao, um gesto que € quase

impossivel nos tempos que correm”. (Larrosa, 2002, p. 24).

E, por Gltimo, apresenta que a experiéncia é cada vez mais rara pelo excesso de
trabalho distinguindo ainda, experiéncia de trabalho, ja que as vezes um é tomado como
sinénimo do outro na ideia de que apenas no trabalho se adquire experiéncia, relacionando

experiéncia a acao e, consequentemente, definindo o sujeito da experiéncia por sua
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atividade. Larrosa (2002), no entanto, afirma que o que define o sujeito da experiéncia €
o contrério disso, € a sua passividade®, a sua receptividade, a sua disponibilidade e a sua
abertura. O que significa dizer que o sujeito da experiéncia é aquele que abre méo do
controle; é aquele que se deixa tombar se colocando numa relagio n&o autoritaria. E, de
acordo com o autor, a forma como o sujeito se expde, com tudo o que isso tem de
vulnerabilidade e de risco, que define o sujeito da experiéncia.

A experiéncia exige espaco e tempo para que o sujeito caminhe ao encontro desse
algo ou alguém em uma relacdo que transcende o apropriar, 0 que vai ao encontro do
pensamento de Larrosa (2011), o qual aponta que a experiéncia talvez seja um modo de
reivindicar, um modo de habitar os espacos e tempos, um modo de estar no mundo. O
problema fundamental é que essa temporalidade e esse modo de estar no mundo sdo
limitados pela imersdo cada vez mais comum dos sujeitos num ambiente digital,

delineado por uma nova configuracdo econdmica.

Importante revelar que em cada momento da historia do capitalismo uma légica de
acumulacdo é dominante e o sucesso do capitalismo depende de novas formas de mercado
gue expressam novas formas de acumulacdo para satisfazer as necessidades sempre em
evolucdo. Diante da revolucéo tecnoldgica fala-se de um novo capitalismo, o “capitalismo
de vigilancia”, em que as subjetividades sdo convertidas em objetos reorientando o

subjetivo para a mercantilizacéo.

O termo “capitalismo de vigilancia” € utilizado por Zuboft (2018) para se referir a
uma nova logica de acumulagdo, um capitalismo de informagdo que “procura prever e
mudar o comportamento humano como meio de produzir receitas e controle de mercado”
(Zuboff, S, 2018, p.18), um novo género de capitalismo que monetiza dados adquiridos
por vigilancia transformando o individuo em mercadoria. Essa nova configuracdo

econbmica se organiza por meio de diversos servi¢cos on-line, capturando a experiéncia

52 Para Larrosa (2002, p. 24) “trata-se, porém, de uma passividade anterior a oposicao entre ativo e passivo,
de uma passividade feita de paixdo, de padecimento, de paciéncia, de atencdo, como uma receptividade
primeira, como uma disponibilidade fundamental, como uma abertura essencial”.
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como matéria-prima para praticas comerciais de extracdo, previsao e vendas, e dando

continuidade a objetivacao.

Nessa l6gica de acumulagdo emergente o big data € um componente fundamental
e para seus agregadores os dados sdo apenas bits.
O big data é constituido pela captura de small data, das agBes e discursos,
mediados por computador, de individuos no desenrolar da vida pratica. Nada
¢ trivial ou efémero em excesso para essa colheita: as “curtidas” do Facebook,
as buscas no Google, e-mails, textos, fotos, musicas e videos, localizacGes,
padrdes de comunicacdo, redes, compras, movimentos, todos os cliques,

palavras com erros ortograficos, visualizacdes de paginas e muito mais.
(Zuboff, 2018, p.32).

Azen e Bezerra (2022) apontam que foi a partir da década de 1960 que comecou a
se configurar um cenério de consumo de informacdo, publicidade e entretenimento
eletronico que se consolida no século XXI, quando os aparelhos passam a estar junto ao
corpo, sendo utilizados a qualquer momento. Na sociedade midia as telas passam a ocupar
grande parte do tempo livre ndo s6 do adulto como também da crianca. E cada vez mais
comum a presenca das criangas nos canais infantis, por exemplo, deslocando a infancia
para um espaco midia, que torna esses espacos lugares de extracdo, previsdo e vendas para
0 publico infantil. Alguns canais mostram criancas brincando ou comentando seus
brinquedos, suas a¢bes ou brincadeiras. Para Sampaio (2016. p. 222) as crian¢as quando
ocupam esses espagos estdo sob discursos mercadoldgicos muitas vezes sutis onde a
“promogao da cultura do consumo [...] manifesta-se amplamente nos produtos culturais de

entretenimento a que o publico infantil tem acesso”.

Nessa expansdo de acesso as telas a experiéncia infantil vem sendo capturada pelo
capitalismo de vigilancia. Azen e Bezerra (2022) concluem em sua pesquisa que as
plataformas infantis ndo sdo explicitas quando atuam na producdo ou selecdo dos
conteddos infantis no YouTube Kids, por exemplo. Na analise desses conteidos colocam
em discussdo a auséncia de neutralidade dessas plataformas.

Ja é possivel perceber esforcos da plataforma para abertura de novas frentes de
captura de dados de criangas, como na chamada “experiéncia supervisionada”,
disponivel para contas infantis criadas no “Family Link™.[...] Ao passo que traz
mais opcOes de controle parental, a opcdo também amplia a possibilidade de
captura da atividade da crianca conectada, em conjunto com suas escolhas

sobre uma gama bem maior de contetidos, e de forma integrada as informagdes
familiares. (Azen, M; Bezerra, A.C. 2022, p. 92-93).

Através da captura de dados as plataformas agem conhecendo a mente, os desejos,

0s sentimentos; agem controlando a atencéo, e, a partir do unico objetivo que é gerar lucro,
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seguem transformando subjetividades. As plataformas agem paralisando a consciéncia e
congelando a resisténcia. Nessa nova configuragédo econdmica o lugar da infancia fica
restrito a reproducdo de ideias enquanto deveria ser um lugar de possibilidades de
“formacdo” de pensamento critico € emancipagdo. Zuboff (2020) relata que uma economia
baseada em superavit comportamental necessita da constante criacao de espago onde seja
possivel extrair dados que se traduzem em uma enorme gama de servicos de informagao
e entretenimento, capturando e induzindo o comportamento que se transforma em

produtos comercializaveis aos anunciantes.

Os videos incessantes, os cliques, a necessidade de se propagar midiaticamente
cancela o pensamento e ndo nos permite parar, muito menos parar para pensar, olhar,
escutar ou sentir, cancelando a possibilidade de desenvolver a consciéncia da nossa
realidade. Desse modo, o capitalismo de vigilancia marca a estreita relagdo entre cultura
digital e Industria Cultural que € a cultura totalmente convertida em mercadoria, uma

forma repressora da formacéo da subjetividade.

Ao lado da prioridade em produzir lucros ha uma despreocupacéo ética e moral
na formacdo das subjetividades, ou seja, a captura da atencdo e da experiéncia esta
atrelada a um modelo econémico de exploragdo das subjetividades que ndo visa o
interesse da crianga, tampouco 0 processo de emancipagdo. Estamos diante de uma
infancia capturada pela atividade diretamente modulada por aparatos digitais e
,principalmente pelos interesses em produzir lucro deixando a experiéncia, tdo cara a
emancipacao e ao pensamento critico, em estado de supressdo. Benjamin admitiria, com

toda certeza, que o capitalismo de vigilancia abstrai a experiéncia humana.

A cultura digital se desdobra, assim, na contramédo do desenvolvimento de um
pensamento filosofico, critico e reflexivo. Favorece, cada vez mais, um “pensamento
tecnologico”, um pensamento eficiente e sem tempo para o exercicio do pensar,
padronizado e sem espago para “ser”, conformista, superficial que treina para o
esquecimento, acelerado que néo favorece a formacao de ideias e fragmentado em virtude

dos ininterruptos choques, como assevera Turcke (2010).

A cultura digital tem uma aparéncia democratica e parece baseada no principio de
liberdade, no entanto abre-se mao, inconscientemente, da liberdade para se tornar parte
do que aparentemente orienta a vida, uma “obediéncia” ao que ¢ valorizado para ser

integrado socialmente. As pessoas se cercam de tecnologia, vivem tecnologias, usam a
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maior parte do seu tempo com tecnologia, se submetem as suas regras e, ainda, acreditam
serem mais livres. A otimizacdo tecnoldgica evidencia uma busca pela eficiéncia absoluta
da técnica retomando o “principio de eficiéncia”, sem moral, ética ou politica. A
tecnologia parece ser dona de uma frieza absoluta, um dos principais elementos da
barbarie em Auschwitz e do autoritarismo. E mesmo aqueles que se colocam numa
posicdo critica da propria realidade s&o, de alguma forma, capturados pela logica da
cultura digital.

Diante dessas reflexdes, torna-se evidente que os desdobramentos da cultura
digital na infancia ultrapassam a dimensdo instrumental das tecnologias e atingem
diretamente os processos de constituicdo da subjetividade, da experiéncia e do
pensamento. A aceleracdo temporal, a hiperestimulagédo sensorial, a captura permanente
da atencdo e a mercantilizacdo da experiéncia infantil produzem condicGes cada vez
menos favoraveis para a formacdo de sujeitos capazes de elaborar criticamente a
realidade. Em lugar da experiéncia, que exige tempo, espaco para ser, memdria, siléncio
e abertura ao outro, consolida-se uma légica marcada pela instantaneidade, pela

adaptacdo e pelo consumo continuo de informacdes e estimulos.

Nesse contexto, a infancia corre o risco de ser reduzida a objeto de monitoramento,
previsdo e intervencdo mercadoldgica, comprometendo a formacdo de uma consciéncia
autébnoma e reflexiva. A partir da Teoria Critica, pode-se afirmar que a cultura digital,
quando subordinada aos imperativos da racionalidade técnica e econdmica, contribui para
o enfraquecimento das condic¢Bes necessarias a emancipa¢do humana, tornando urgente a
construcdo de espacos que resgatem a experiéncia, a autorreflexdo e o pensamento critico

desde os primeiros anos de vida.

Se a cultura digital altera profundamente as formas de perceber, sentir,
experimentar e pensar 0 mundo, seus efeitos ndo se restringem a esfera individual. A
racionalidade, que deixa de ser critica e passa a ser submissa em virtude de uma eficiéncia
competitiva, se propaga da ordem tecnoldgica para a ordem social abarcando alem das
fabricas, lojas e escritorios, o lazer e, claro, também as escolas, ou seja, alcanga as
relagOes sociais e educativas. Afinal, os processos de formacéo da subjetividade ocorrem
sempre em interacdo com 0 outro e com as instituicGes responsaveis pela transmissao
cultural. Nesse sentido, as transformacdes produzidas pela cultura digital na infancia

repercutem diretamente no espaco escolar, modificando as expectativas, 0s
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comportamentos, 0 processo de ensino-aprendizagem e, também, a relacdo entre o

professor e o aluno.
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5. EDUCACAO E ENSAIOS DE NOVAS POSSIBILDADES
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5.1. DA AUTORIDADE DO MESTRE AO TOTALITARISMO DIGITAL

As relagbes educativas sdo historicamente marcadas por significativas
transformacdes decorrentes das mudancgas sociais, politicas, econémicas e culturais que
redefinem ao longo da historia o papel da escola, do professor e dos alunos. Com o intuito
de compreender os modos pelos quais a autoridade pedagogica foi sendo constituida,
legitimada e contestada ao longo do tempo, a fim de apreender os desafios impostos pela
cultura digital @ mediacdo pedagdgica, esse trabalho realiza um breve percurso historico
pelas diferentes configuracdes da educacdo que se desdobrara da antiguidade classica a
contemporaneidade. Busca-se, igualmente, analisar as tensGes entre dominacdo e
emancipacao que atravessam 0s processos educativos e a formacao dos sujeitos em cada
contexto histdrico. Esse percurso sera realizado a partir da perspectiva do historiador
Franco Cambi (1999).

Primeiramente debruca-se sobre a antiguidade (3.500 a.C. - 476 d.C.), em que a
cultura grega realiza inovac@es significativas para a constituicdo da tradicdo ocidental.
Realizard a passagem do mito ao Logos, colocando no centro dessa cultura a
racionalidade, a partir da qual os gregos realizaram uma sintese na dire¢do da laicizacéo,
abandonando as praticas magicas. Nessa sociedade é reservado a mulher o espago familiar
aonde ela fia e tece e tem o papel de mée e esposa, mas socialmente é invisivel. Seu papel
¢ assistir as criancas na primeira infancia com a funcao de alimentacdo e transmissao dos
valores da vida familiar privada, mas a autoridade cabe ao pai que devera transmitir os
valores morais e éticos e escolher seu papel social. A familia exerce, assim, um papel
primordial na formacdo das criancas na Grécia antiga. No entanto, importa observar,
conforme Ariés (1986) aponta, que nesse periodo as criangas, ameacadas por inimeras

doencas, ndo recebiam afeto e eram consideradas seres inferiores.

Nesse contexto, os processos formativos eram profundamente marcados por
distingdes de classes, género e funcdes sociais. A formacéo destinada aos meninos difere
substancialmente daquela reservada as meninas, uma vez que as mulheres eram excluidas
da participagdo na vida publica e politica da polis. Enquanto a educagdo masculina
orientava-se para a preparacao do cidaddo para o exercicio da atividade politica, da guerra
e das responsabilidades civicas, a educacdo feminina permanecia circunscrita ao &mbito

doméstico e familiar. O trabalho manual era frequentemente desvalorizado por ser
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considerado incompativel com a condic¢ao daqueles que deveriam dedicar-se as atividades
intelectuais e ao governo da pdlis. A educacgdo ndo possuia, portanto, um carater utilitario
ou profissionalizante, mas orientava-se pela formacao moral, politica e intelectual. Nesse
processo, 0 dominio da palavra assumia papel central, especialmente por meio da retérica,
entendida como instrumento indispensavel a participacdo nos debates publicos e a
conducdo dos assuntos da polis. Contudo, o acesso a essa formacdo era restrito aos
cidadaos livres, uma vez que a educacgédo consistia na preparacdo daqueles destinados a

exercer fungdes de lideranca e governo na comunidade politica.

No inicio encontramos as escolas na Grécia como seitas culturais e religiosas
como é o caso da escola de Pitagoras. Haviam escolas mais laicas como as de Mileto ou
de Eléia, com Tales e Parménides, “mas sé com os sofistas ¢ que chegard a um ensino no
sentido moderno, como transmissdo de um saber provado e programado, pelo qual o
docente é pago, sendo reconhecido como um técnico que oferece no mercado o seu
proprio produto”. (Cambi, 1999, p.99). No inicio tinha o objetivo de formar o orador,
depois, com o surgimento do alfabeto visava ensinar o alfabeto, além dos poetas, a musica
e a ginastica. Os sofistas foram os primeiros mestres e ensinavam a retorica, a arte de
persuadir para ocupacdo da vida publica, sem preocupacdo com a verdade e a relacao
educativa se realiza, conforme aponta Cambi (1999), de forma autoritaria e formalista,
abstrata e impessoal, e, no entanto, delineia uma relacdo intima e excepcionalmente

carismatica que leva a imitagdo do “mestre”.

Na tradigédo grega, a educacdo constituiu o espaco privilegiado de elaboracéo do
ideal de formacdo humana expresso pela paidéia, cuja formulacdo alcancou especial
desenvolvimento nas reflexdes de Socrates, Platdo e Aristoteles. Em Socrates, a paidéia
assume a forma de problematizacdo permanente e de investigacao de si, orientada para a
constituicdo de um sujeito capaz de conduzir seu préprio processo de aperfeicoamento
moral e intelectual. Conforme observa Cambi (1999, p. 88), “estamos diante de uma
paidéia como problematizacdo e como pesquisa, que visa a um individuo em constante
amadurecimento de si préprio, acolhendo em seu interior a voz do mestre e fazendo-se
mestre de si mesmo”. Por meio da maiéutica e do dialogo, Socrates afasta-se da tradicao
sofistica ao defender que a verdadeira formacao ndo se fundamenta na persuasao retorica,
mas no desenvolvimento da virtude moral e na busca da verdade, concebida como

fundamento legitimo da autoridade. Paradoxalmente, sua condenagdo a morte sob a
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acusacdo de corromper a juventude ateniense evidenciou os limites politicos de uma

autoridade sustentada exclusivamente pela razdo e pela argumentagéo.

A morte de Sdcrates exerceu profunda influéncia sobre o pensamento de Plat&o,
levando-o a refletir acerca da necessidade de mecanismos capazes de assegurar a Coer¢ao
social sem recorrer a violéncia fisica. Desse modo elabora formas de coercdo simbdlica
destinadas a orientar a conduta daqueles que ndo alcangcam a compreensdo racional da
verdade. Sua concepcdo de paidéia desdobra-se, assim, em duas dimensbes
complementares: uma voltada para a formacdo da alma individual mediante a ascensédo
ao mundo das ideias e outra direcionada a preparacao do individuo, para o exercicio de
sua funcdo no interior da pdlis, seja como produtor, guerreiro ou governante-filésofo. A
figura do mestre assume, nesse contexto, a tarefa de conduzir o discipulo ao conhecimento
verdadeiro, contribuindo para a realizacdo do Estado ideal e para a manutencédo da ordem

social fundada na justica.

Avristoteles, por sua vez, preserva elementos centrais da tradicao platénica, embora
rejeite o carater utopico de sua concepcao politica. Conforme assinala Cambi (1999, p.
92), “o seu Estado ndo ¢ igualitario, distingue entre o povo e os nobres ou homens livres,
os unicos dos quais a educagdo se ocupa”. Em sua perspectiva, a autoridade encontra
fundamento na assimetria entre aquele que detém maior experiéncia, saber e prudéncia e
aquele que ainda necessita ser conduzido em seu processo formativo, entre o perito e o
leigo. Tal compreensdo, segundo Arendt (2016), remete as relacfes proprias da esfera
privada da Antiguidade, nas quais o patriarca exercia poder sobre familiares e escravos.

Nesse sentido, a autora observa que

Aristoteles foi, até onde posso ver, quem primeiro recorreu, com o fito de
estabelecer o governo no trato com os assuntos humanos, a ‘natureza’, que
estabeleceu a diferenca [...] entre os mais jovens e os mais velhos, destinados
uns a serem governados e outros a governarem. (Arendt, 2016, p. 157).

A formagéo, para Aristoteles, tem como finalidade o cultivo da virtude por meio
do exercicio racional, conduzindo o individuo & escolha do justo meio e a rejeicdo dos

excessos, condi¢do necessaria para a vida ética e politica.

Quando Atenas deixa de ser o centro cultural e a polis entra em declinio, delineia-
se um novo periodo denominado de helenismo em que emerge outros centros culturais

que favorecem a afirmacdo da individualidade. Nele o sujeito passa a se reconhecer
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enquanto homem e ndo mais enquanto cidaddo. E dessa cultura, a cultura greco-
helenistica, que Roma vai ser tomada. Nesse cendrio a “formagdo visa a um ‘homem
completo’ moralmente desenvolvido, que ndo seja s6 um técnico, mas justamente um
homem, nutrido de cultura antes de tudo literaria e habil no uso da palavra, consciente da
tradigdo e que se faz ‘pessoa’, sujeito dotado de carater”. (Cambi, 1999, p. 96). Importante
eram os saberes e conhecimentos que deveriam ser transmitidos as novas geracdes a fim
de assegurar a continuidade da sociedade romana. Nesse momento delineia-se uma
formacéo ética e do carater objetivando um desenvolvimento autorregulado que busca um

equilibrio entre prazeres, renuncias e exercicio espiritual.

Quanto a Roma pode-se falar em dois momentos. O primeiro trata-se de uma
civilizacdo arcaica, tradicionalista, marcada pelo intercambio de mercadorias agricolas,
com forte capacidade bélica, consciéncia do direito e coloca a familia como centro da
vida social em que o pai tem papel central na formacéo do futuro cidaddo abarcando todos
0s aspectos da vida do filho, mas a méae é menos submissa e menos marginal comparada
a mulher da Grécia, o que nao se da com a figura das criancgas.

Marginais, pelo contrério, sdo as criangas, totalmente fechadas no &mbito da
vida familiar, sujeitas a doengas e a morte precoce, as vezes mimadas e
cuidadas, em geral, porém, brutalizadas e violentadas, submetidas ao duplo

regime do “medo do pai” e da orientagdo ética da mae, além da vigilancia dos
pedagogos e do autoritarismo dos mestres. (Cambi, 1999, p. 107).

A educagdo tem, conforme aponta Cambi (1999, p. 106) “carater pratico, familiar
e civil”, pois as virtudes, sejam elas publicas ou privadas, sdo sempre civicas, baseadas
no sacrificio e em valores rigidos e invaridveis. Nesse momento a familia tem a
responsabilidade de formar o carater e a moral apresentando os valores e tradi¢bes as
novas geracOes. Os feitos dos antepassados, chamados pelos romanos de maiores,
funcionam como autoridade as novas geracdes, relacionando o conceito de autoridade a
tradicdo, e nesse contexto a familia fica imbuida de autoridade por ser a responsavel por

transmitir esses valores.

O segundo momento se refere a Roma ap06s conquistar a Grécia, quando acontece
sua expansdo econdmica e territorial em que ela entra em contato com outras civilizagdes
e se constitui conforme o modelo grego modificando seu estilo de vida, a religido, a vida
politica e toda sua cultura. O autor aponta que modifica também a pedagogia que assimila
a racionalidade e a nocdo de paidéia, de Platdo, IsOcrates, Aristoteles e do grande

mediador entre as duas civilizagbes, Cicero, que toma o modelo da retérica como
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principio formativo e sera o centro da reflexdo educativa da organizacdo escolar do
Ocidente durante séculos, passando por Quintiliano e chegando até o fim do Império
Romano. Nesse momento o homem seré pensado como um sujeito capaz de autodirigir-
se. Os gregos transformados em escravos atuavam como mestres com funcgéo de instruir,
“preferia-se 0 escravo grego ou o homem livre fluente no grego para desempenhar esse
encargo”. (Giles, 1987, p. 35). Funcionavam apenas como instrutor. Para os romanos eles
ndo possuiam as qualidades e 0s saberes necessarios para a manutencdo da sociedade

romana, relegada a familia.

Diferente da Grécia, em Roma os artesdos permaneceram livres e entre eles
desenvolveu-se a ideologia do trabalho que exigiu locais de aprendizagem, “primeiro na
oficina, depois junto a instituicdes de formacéo profissional, ligadas a uma formalizagéo
das artes”® (Cambi, 1999, p. 115), mas havia também as escolas da casta sacerdotal que
objetivava preparar o “mediador social do sagrado” e as do exército que fez do soldado
um profissional. A partir da republica instituiu-se em Roma as escolas de gramatica e
retdrica, que foram, de acordo com Cambi (1999, p. 117), um dos alicerces da unificagdo
do Império. Contudo o cristianismo confrontard essa cultura causando uma revolugao
cultural, social e politica fazendo emergir uma nova sociedade baseada em relacdes de
fraternidade, civilidade e igualdade e na regeneracao interior, fazendo emergir a paidéia
crista que se da, ao longo do tempo, numa tensédo entre fé e razdo porém, prioriza a vida
religiosa e espiritual. Consequentemente essa revolugdo provoca uma ruptura no modelo
educativo que tem como base um amor que difere das concepcdes classicas do amor como
eros e como filia, uma educacéo de carater moral e religioso. A familia sofrera profunda

transformacgdo com essa ruptura.

A figura de Maria, mée do Cristo, exalta a figura feminina na familia, igualando
a figura da mulher, perante Deus, a figura do homem, porém, a familia continuard, de
fato, sob uma visdo patriarcal e autoritaria. Outra figura que se modifica é a crianca.
Cambi (1999, p, 134) retrata que a figura da crianca é tida, por um lado, como ingénua e
inocente, e por outro, retomando a configuragdo do helenistico romano, “como um ser

inferior, irracional, as vezes malvado”.

53 De acordo com Cambi (1999) diante dessa exigéncia constitui-se o paedagogium, a primeira escola
profissional destinada a especializagdo, a partir da medicina.
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Nos primeiros séculos do cristianismo a igreja organiza sua acao educativa com o
objetivo de moldar o cristdo a partir da tradicdo helenistica-romana. Adaptam, entéo, o
pensamento romano a fé cristd e sdo os mosteiros que trazem um primeiro modelo de
formacéo caracterizado pela ascese (renuncia e mortificagdo). Com intuito de solucionar
o conflito entre fé crista e cultura classica Santo Agostinho (354-430) realiza uma sintese
do pensamento cristdo, da Patristica (filosofia dos padres), resgatando os principios da
filosofia de Platdo e indicando o processo de formacéo do cristdo, o que fard dele um dos

grandes modelos da pedagogia crista.

Ap0s a queda do império romano 0s monges sao 0s Unicos letrados e, por isso, se
apropriam da cultura greco-latina e controlam a Idade Média (476 — 1453) em seu caréater
religioso e politico. E “uma época permeada de contraste, uma etapa carregada de
contradicdes, caracterizada pelo pluralismo, mas também concentrada em torno de
estruturas constantes e coercitivas (a igreja, a fé, a consciéncia cristd)”. (Cambi, 1999, p.
143). De acordo com esse autor, esse periodo, em que se tem a principio uma nova forma
econdmica, o feudalismo, e posteriormente (apds o século XI) o mercantilismo, que traz
a retomada da vida urbana e comercial, é responsavel por delinear o mundo europeu, ao
mesmo tempo plural e unitario, que apesar de composto por diversos povos e nagdes é
unificado espiritual e culturalmente, inclusive pela lingua latina (a lingua da igreja e dos
letrados). “A igreja foi o ‘palco fixo’ por tras do qual se moveu toda a historia da Idade
Média” (Cambi, 1999, p. 145) e estava combinada com o Império numa relagao

hierarquica, ora priorizando a igreja e ora 0 Império, apesar dos muitos conflitos.

E aigreja que vai determinar a moral e todo modelo educativo e a organizagao das
instituicOes, tanto para o povo quanto para a classe alta abrangendo desde a estrutura, as
praticas disciplinares, com o0s prémios e castigos, até as avaliacbes delineando sua
autoridade religiosa e politica. O sacerdote, enquanto representante de Deus, atua como
mediador entre Deus e os fi€is, associando a autoridade do sacerdote a autoridade divina

e reconhecendo um entrelagcamento entre a autoridade e o poder.

Vale ressaltar que a Idade média é dividida em dois periodos: a Alta Idade Média
e a Baixa ldade Média. O primeiro periodo organiza-se a partir de uma nova forma
econdmica, o feudalismo, e a partir das relacdes de vassalagem, sendo, assim, uma
sociedade hierarquica, marcada por um papel social bem definido, por uma estaticidade

social e por uma cultura religiosa e, consequentemente, hd uma nitida distin¢cdo de
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formagéo. Ha o modelo educativo para a nobreza, realizada nas escolas organizadas pela
igreja, que substitui gradativamente o Estado, nos castelos ou nos mosteiros, caracterizada
pelo classico, porém, prioritariamente, de carater religioso, um saber bem diferente do
antigo. Entre os nobres a igreja organiza um novo grupo: a cavalaria, a partir dos valores
cristaos “de defesa dos fracos, de exaltagdo da justi¢a, de idealizagao da mulher e do amor,
mas também nos principios da aventura, da honra e da coragem”. (Cambi, 1999, p. 160).
A igreja organiza uma formacdo de nobres separada, com os filhos cagulas da nobreza,
que ndo tinham funcgéo social, imprimindo-lhes um dever moral e espiritual. As classes
altas sdo, em geral, alfabetizadas. E ha também o modelo formativo para o povo, uma
educacdo popular, para o trabalho, caracterizada pelo conhecimento técnico, marcada por

um realismo e realizada nos espacgos abertos.

A Baixa ldade Média € definida pelo renascimento comercial que produz uma
nova classe social, a burguesia, que vai operar uma transformacdo econémica, politica,
social e cultural, agora pautados em um novo paradigma, laico e racional. Nesse periodo
também acontece a retomada das atividades artesanais que se unem em associacdes
profissionais formando as corporagdes, fundamental nos processos educativos e de massa,
pois serdo o lugar da formacéo profissional colaborando para formar a nova mentalidade:

laica, técnica e racionalista, ou seja, a racionalidade técnica.

Nesse periodo a educacdo sofrera uma profunda transformacéo. Em virtude de
novos principios, valores e ideais como o individuo, a liberdade e a produtividade, de
uma cultura mais laica e realista, que vai sendo disseminada por essa nova classe social,
a educagdo gradativamente se laiciza, favorecendo a formagao das universidades “que
viriam a tornar-se centros de elaboracdo cultural e de agregacdo de intelectuais,
renovando radicalmente a transmissdo cultural e 0 modelo de cultura (que se torna mais

racionalista, mais cientifica, mais técnica também)”. (Cambi, 1999, p. 152).

De acordo com Cambi (1999), nesse contexto a familia, seja da area agricola ou
urbana € pouco estruturada, assim como a educagéo, no entanto, tem estreita continuidade

com a vida social.

[...] a familia cria os filhos, destina-os a um papel na sociedade, controla-os de
modo autoritario, mas ndo os reveste de cuidados e projetos, ndo os pde no
centro da vida familiar, entrelacando-os num tecido educativo minucioso e
organico (como ocorrera na familia burguesa moderna)”. (Cambi, 1999, p.
176).
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Nesse cenario a crianca &, ainda, uma figura marginal, afinal ndo se apegavam
muito a algo que era considerado uma perda eventual. E isso se altera, conforme
verificamos com Ariés (1986), apenas no século XIIl. A educacdo delas se dava, de
acordo com Cambi (1999), na oficina, aprendendo uma técnica e um oficio ou em praticas
religiosas que poderiam acontecer na igreja, aprendendo como viver em um mundo sob
um codigo moral. Ao lado da figura marginal da criancga estava a figura da mulher, porém,
ao mesmo tempo que era marginalizada era exaltada pela ideologia cristd. Um periodo de
muitas contradi¢cdes que desemboca no seculo XIV, um século de crises. A Idade Média
entra em crise

[..] quando a Europa se laiciza economicamente (com a retomada do
comercio) e politicamente (com o nascimento dos Estados nacionais e sua
politica de controle sobre toda sociedade), mas também ideologicamente,
separando 0 mundano do religioso e afirmando sua autonomia e centralidade
na propria vida do homem; quando a Europa — que, convém lembrar, é uma
construcdo medieval, promovida pela fé cristd e pela ideia do Império — se abre

para 0 mundo [...] redescobrindo o valor autbnomo do pensamento e da arte.
(Cambi, 1999, p. 196).

Nasce, entdo, conforme relata Cambi (1999), a chamada modernidade (1453 -
1789) que traz uma revolucdo geografica, econémica, politica, social e cultural.
Geografica porque com as viagens de descobrimento desloca-se o0 eixo da historia do
Mediterraneo para o Atlantico, do Oriente para o Ocidente; econdémica por fazer emergir
uma economia de intercambio de mercadoria que vai gerar o sistema capitalista; politica
devido ao surgimento do Estado moderno em que se tem um poder centralizado que se
distribui capilarmente pela sociedade através das instituicbes de controle; social por ser
responsavel pelo nascimento de uma nova classe: a burguesia e, por fim, cultural por
favorecer a laicizacdo e o racionalismo que implicara profunda transformacdo na
educacdo. E dessas transformagdes vai emergindo um novo homem, “laico, civil e faber”,

um homem que ndo nega Deus, mas sente-se senhor da prépria historia.

Das instituicOes educativas, duas sofrem profundas transformacdes: a familia e a
escola. De acordo com Aries (1986) essa mudanca € atribuida ao surgimento do
“sentimento de infincia”, a partir do século XVI. Em virtude desse sentimento a familia
passa a separar a crianga da sociedade de modo que a infancia se transforma em um lugar
de cuidados e para tal se torna fundamental um espaco educativo para ampliar esses
cuidados. Esse sentimento tambem seré responsavel pela preocupacao psicoldgica e de

ordem moral que fundamentara a pedagogia moderna.
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A modernidade €, conforme aponta Cambi (1999), marcada pelo declinio do
modelo pedagdgico metafisico-religioso e ascensdo de novos paradigmas, modelos
empiristas, socio-politicos e cientificos delineando uma pedagogia cada vez mais
complexa e dinamica, marcada por uma antinomia entre conformacao e emancipacéo. Por
um lado reclama a formacéo do individuo como um sujeito livre (do poder do Estado) e
autbnomo e, por outro, objetiva a formacdo do homem social, que deve reproduzir a

sociedade, através do controle sendo uma escola de conformagéo.

A partir do século XVI, cada vez mais, vai se delineando uma sociedade
disciplinar que exerce vigilancia sobre o individuo e, assim, a escola moderna “instrutiva,
planificada e controlada em todas as suas agdes, racionalizada nos seus processos”
(Cambi, 1999, p. 245), assume um papel social e civil, funcionando como “aparelho
ideologico”. Ainda nesse século, devido as mudangas econdmicas, sociais € aos
movimentos de resgate do cristianismo na sua origem, irrompe um movimento de reforma
politico-religiosa e cultural, a Reforma Protestante. Lutero (1483-1546) propde uma
instrucdo para formar o cidadéo, ele organiza a escola colocando no centro a figura do
mestre, o qual deve equilibrar amor e severidade. Nasce a proposi¢do de uma relagdo
direta com o Divino, questionando a autoridade da igreja. Na Holanda Erasmo de Rotterda
(1466-1536) propde como finalidade da educacéo o cultivo da razéo e assevera como isso
requer tempo, propondo iniciar a intervencdo educativa aos trés anos e ndo aos sete,
respeitando as caracteristicas naturais da crianca. E nesse momento € de grande
importancia o papel do professor e dos pais. Erasmo de Rotterdd, além de elaborar o
sistema didatico mais completo se preocupa, apontando solucBes, com problemas
fundamentais da pedagogia como: “atenc¢do a infancia, promog¢ao da educagao publica e
formacgao de educadores”. (Cambi, 1999. p. 255). O movimento de reforma contribui para
que o processo educativo ndo fosse mais exclusivo da igreja, angariando outros agentes

na educacao que nao abarcava a familia ou os religiosos.

Essa movimentagcdo desemboca no Concilio de Trento (1546-1563), conhecido
como o0 movimento de contrarreforma, que objetivava barrar as iniciativas reformadoras
e difundir a religido catolica por todos os cantos do mundo. Para tal organiza instituicdes
educativas para formar os eclesiasticos e os jovens, descendentes dos dirigentes com
normas rigorosas para moldar as consciéncias e 0s comportamentos levando-0s a uma
obediéncia cega e absoluta as autoridades religiosas e civis, em todas as relagdes sociais,

ao pai na familia ou ao mestre na escola, por exemplo. Entre essas a¢fes educativas a
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ordem dos jesuitas, fundada por Santo Inacio de Loiola (1491-1556), uma ordem “militar”
e missionéria, coloca em prética os principios da Contrarreforma, fundando colégios na

Europa e por todo mundo, primeiramente para religiosos, depois também para os leigos.

Os colégios sdo organizados a partir da Ratio Studiorum, “constituido por uma
rigida norma que abrange toda a organizacgéo da vida do colégio e dos estudos: desde as
funces dirigentes [...] até as disposic¢Oes didaticas relativas aos professores e estudantes
[...] e as varias disciplinas ensinadas” (Cambi, 1999, p. 261). Além de explorar os
classicos gregos e latinos, novos elementos sdo incorporados ao curriculo delineando um
curriculo diferente do proposto pela escola humanistica classica: “O espirito estético e
arcaizante deve dar lugar ao espirito cientifico” (Cambi, 1999, p. 210); a educacdo deve
valorizar além da palavra e do pensamento a técnica; a educacao ndo objetiva mais formar
o cristdo, como na Idade Média, mas deve cuidar da formagao do cidadao, “se constroi
um curriculo formativo que da amplo espaco as letras e as artes, a moral e a fé, a ginastica
e & ciéncia”. (Cambi, 1999, p. 235). E um sistema educativo rigoroso e organizado sob
uma severa disciplina com a finalidade de restituir o controle e fundamentara a escola

moderna laica e estatal.

Esses movimentos impulsionam o aparecimento de intelectuais por toda Europa
marcando uma segunda fase do humanismo — o Renascimento. Entre esses intelectuais as
contribuicdes de Vives (1492-1540) que aponta a importancia da psicologia da educacéo
com a necessidade de estudar a mente da crianga para que elas tenham um contetdo
adaptado; de Rabelais (1493-1553) que tem por base um homem livre e aberto aos
prazeres e aventuras e 0s estudos humanisticos e classicos, e de Montaigne (1533-1592),
0 qual objetiva uma educacdo individual e pratica, respeitando a psicologia do educando
com a finalidade de formar um homem critico e pautado nos principios morais. Esse
autor faz uma critica a educacdo autoritaria da época e a educacdo desvinculada da

experiéncia concreta.

Trata-se de uma sociedade que passa a compreender a poténcia do individuo. De
acordo com Cambi (1999) esse século é marcado por uma “pedagogia utopista que a luz
de ideais reformadores, vem conjugar o0 modelo de homem perfeito e harménico, tipico
da pedagogia humanistica, com a proje¢ao de uma ideal sociedade justa” (1999, p. 273),
ndo soé a partir da concepcao de liberdade e de uma moral pautada em principios sociais

e civis, mas em vista de uma renovacgéo cientifica e um progresso tecnologico.
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Esses movimentos operam mudancas significativas que marcardo o século XVII
como um século contraditorio e confuso por ser marcado por contribuicdes diversas e
divergentes, no entanto, um século “de uma nova visdo de mundo e de uma nova
concepc¢do de saber” (Cambi, 1999, p. 300), um momento marcado por profundas
mudancas em virtude da revolucéo cientifica: mudancas significativas na astronomia com
Copérnico, na fisica com Galileu e Newton, e, no pensamento, o racionalismo com as
teses de Bacon e Descartes. Descartes rompe com a Idade Média que concebia 0 homem
como subalterno de Deus. Agora o homem ndo precisa recorrer a qualquer tipo de
transcendéncia (mitica ou teoldgica). Coloca o pensamento como ponto de partida, unico
capaz de resistir as ilusdes dos sentidos, e refuta a tradicdo, o passado, a memoria.
Apresenta, de acordo com Cambi (1999, p. 302), uma nova concepc¢ao de mente, ““a mente
é cogito, pensamento autoconsciente, autoevidente e organizado analiticamente segundo
amecanica das ideias claras e distintas que se agregam de modo logico, seguindo as regras
da néo-contradi¢do e da implicagdo”, e esta passa a ser base da ciéncia da natureza;
enquanto que Bacon (1561-1626) propGe um novo modelo de saber: observador, empirico
e a partir do método indutivo. Essas concepgdes produzem uma visao da natureza a partir
da objetividade e constituirdo a base do método cientifico que fara deste século, um
momento marcado pela valorizacdo da razéo, da psicologia e cada vez mais do social e
civil em detrimento do religioso. A autoridade do individuo pautado na propria razao vai
substituindo a autoridade religiosa e essas transformacdes operardo profundas mudancas

na educacao.
[...] a escola se renova através do colégio, das classes organizadas por idade,
da socializacdo dos programas e dos métodos, da modernizacdo dos curricula;
a igreja se organiza cada vez mais como espago educativo e instrutivo
desenvolvendo uma funcéo social cada vez mais extensa. Outra instituicdo
educativa e deseducativa sera, depois, a manufatura ou a fabrica, que veio

transformar a mente do trabalhador, a sua ideologia, a propria consciéncia de

si, vindo entdo a desenvolver uma fungdo de “formacgao”. (Cambi, 1999, p.
279).

Nasce, entdo, a escola moderna laica, racionalizada, valorizada na sua funcéo
social e civil, minuciosamente organizada e administrada pelo Estado. A condugéo da
formagéo agora deve ser incumbéncia do Estado e de profissionais preparados para uma

atuacdo mais condizente com as demandas dessa sociedade que esta em transformacéo.

Nesse contexto & importante olhar para as contribui¢des de Comenius (1592-1670)
que propde uma educacao universal, sem distingdo de sexo ou classe social, centrada no

homem, no préprio raciocinio e no desenvolvimento social. Sua pedagogia é carregada
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de uma conotacdo ético-religiosa e utdpica, pois se baseia numa concep¢do de homem e
de natureza como manifestacfes de um designio divino e almeja a partir da educacdo uma
reforma geral da sociedade. Para tal delineia sistematicamente questdes fundamentais da
educacdo incluindo os aspectos gerais e especificos da didatica em um método que
objetiva ensinar tudo a todos e ensinar as mesmas disciplinas com gradual nivel de
aprofundamento nas diferentes fases e graus, e, ainda, propde uma educacdo sem
severidade e coercdo. Para Comenius (1985) a educagdo deve comecgar 0 mais cedo
possivel, na infancia, por preparar o terreno da inteligéncia e porque a crianca ainda nao
foi contaminada pelos “pensamentos vaos” e costumes mundanos. Ele deposita na

infancia a esperanca de toda reforma.

Ainda no século XVII, abarcado por uma diversidade de modelos pedagdgicos,
importa citar algumas contribuices relevantes para a educacdo. Uma delas é a
contribuicdo de Fénelon (1651-1715) nos meandros da nobreza, que a partir da psicologia
da crianca, da uma centralidade aos jogos e histdrias no processo educativo propondo
uma educagdo sem repreensdes e indireta. Para ele a instrucdo para as criangas deve
acontecer misturada com as brincadeiras e com a contacdo de historias, a partir das
fabulas, em diversas situacdes, estimulando a atencédo e aproveitando da curiosidade para
alcancar os fins educativos. Para a educacdo do povo tem a contribuicdo de La Salle
(1651-1719) que por meio de praticas religiosas rigorosas, reguladas por severas
punicdes, objetiva instruir todos os jovens, que assumiram a religido reformada e intentam
se dedicar ao ensino. Para tal cria a escola normal para a formagéo de mestres. E numa
perspectiva mais diversificada tem a contribuicdo de Francke (1663-1727) que funda
instituicGes escolares para as diferentes classes sociais e em diferentes graus de ensino,
pautadas em uma rigida disciplina e na ora¢do, como nas escolas de La Salle, no entanto,

valoriza o sentimento.

Reagindo contra o racionalismo emergira no final do século XVII e inicio do
século XVIII o empirismo que toma a experiéncia dos sentidos como fonte de
conhecimento. Considerado o pai do empirismo Locke (1632-1704) submete toda
afirmagdo a prova da experiéncia. “Teorico da tolerancia move uma constante e dura
polémica contra o autoritarismo e as punicdes corporais como métodos educativos,
exaltando em compensacdo, os principios da liberdade e da autonomia dos educandos”.
(Cambi, 1999, p. 316). Além disso, propde alguns principios fundamentais para o

processo educativo: propde a centralidade da experiéncia que desenvolve a curiosidade
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das criancas; apresenta como meio de ensino o “raciocinar com as criangas’ € prioriza a
formagdo pratico-moral em relacdo a intelectual. Importante salientar que se trata da
educacdo do individuo burgués (o gentleman). Outro pensador, opondo-se ao
racionalismo com importantes contribui¢fes a pedagogia, € o historicista Vico (1668-
1744) que apresentard uma concepcdo de infancia diferenciada da idade adulta, nao
racional e dominada pela fantasia. O empirismo e o historicismo de Vico seréo base de
modelos pedagogicos do futuro incluindo a contemporaneidade.

Alguns aspectos da teoria de Locke serdo retomados pela teoria psicoldgica de
Condillac (1715-1780), para o qual a base da formacdo é sensacionista, parte das
sensacOes, caminhando do simples ao complexo, e também sera retomada por Rousseau
(1712-1778) que a partir de uma critica a pedagogia da época, renovard a concepcao

pedagogica propondo uma nova concepcgao de infancia e uma nova postura pedagogica.

Rousseau parte de uma concepgédo de homem natural, racional e moral para propor
uma educacédo, em primeira instancia, para a formagdo do homem em si mesmo, e, nesse
contexto, coloca a crianca no centro da sua teoria focando uma educacdo que respeite o
ritmo e as caracteristicas especificas de cada idade. Nesse processo “[...] o verdadeiro
preceptor € o pai” (Rousseau, 2004, p. 26). No entanto, o proprio autor reconhece que
poucos pais possuem condicdes de dedicar-se integralmente a essa tarefa e, por isso, é
necessario a figura do preceptor, que assume uma espécie de paternidade pedagogica. O
preceptor que deve substituir parcialmente o pai no processo formativo, deve ser um guia
discreto que organiza as condi¢des para que a crianca aprenda por meio de suas proprias

experiéncias.

Trata-se de uma pedagogia que ndo deve ter a intervencdo do educador na
aprendizagem, a qual deve ocorrer em contato com ‘““a natureza”, com “as coisas” e sem
a intervenc¢do dos homens. Rousseau assevera: “Nunca lhe ordeneis nada, qualquer coisa
que seja, absolutamente nada. N&o o deixeis nem mesmo imaginar que pretendeis ter
alguma autoridade sobre ele”. (Rousseau, 2004, p.93). A autoridade pedagogica existe,
porém, assume uma forma indireta, fundada na conducdo do ambiente educativo e ndo na
imposicdo arbitraria da vontade do mestre e ela opera sem visibilidade. Trata de uma
pedagogia que visa tornar o educando progressivamente capaz de governar-se a si mesmo.
O preceptor deve compreender a natureza da crianca, respeitar as etapas do

desenvolvimento infantil e controlar cuidadosamente as circunstancias nas quais a crianga
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age, de modo que ela aprenda pelas consequéncias naturais de seus atos, revelando um
paradoxo: a autonomia da crianga é construida mediante uma direcdo pedagdgica rigorosa
que se desdobra sem visibilidade.

Dessa forma, a autoridade do preceptor aproxima-se da autoridade paterna, mas
ndo se fundamenta apenas na tradi¢do ou no poder familiar. Ela deve estar orientada para
a finalidade educativa de formar um sujeito autbnomo. Rousseau relaciona pedagogia e
politica para a reforma do homem e da sociedade propondo uma pedagogia negativa e

indireta para a “renaturaliza¢do” do homem.

Serd o século XVIII, através dos iluministas, responsavel pela renovacdo da
educacdo, em que se concluird o processo de laicizacdo, caracteristico da modernidade e
esse momento sera, sobretudo, marcado pelo principio da liberdade, das classes sociais e
dos individuos fazendo florescer o individuo, um novo sujeito social. E também um
século de reformas politicas “através da afirmagdo de novas classes, de novos povos, de

novos modelos de Estado e de governo” e cultural.

E 0 momento da difusio do livro> que provoca o aumento do nimero de leitores
emergindo um novo perfil, o de intelectual, que sera figura central na contemporaneidade.
Eles assumem a funcdo educativa e suas producdes funcionam como guia de toda a
sociedade civil. Nesse contexto sera potencializado o problema educativo e a educacdo
sera delegada a funcdo de formar o sujeito social e civilizado. A educacéo

Emancipa-se dos modelos religioso-autoritarios do passado, visa a formacao
de um homem como cidaddo e capaz de ser faber fortunae suae, que néo atribui
aoutros (a castas sacerdotais, a ordem sociais) o papel de guia da sua formacdo,
mas o reivindica para si proprio, sublinhando a liberdade desse processo e
pondo nela o seu valor final e supremo. Nem livros (a Biblia), nem figuras (o
Pai, o Padre, o Rei), nem saberes (a teologia, a metafisica) sdo mais os
diretérios dogmaéticos dos processos de formacdo: estes pertencem ao
individuo, a um individuo ativo na sociedade, mas dinamicamente ativo e

tendente a alcancar para si proprio sempre maior autonomia. (Cambi, 1999, p.
326-327).

Entre os intelectuais e inovadores de destaque o materialista Kant (1724-1804),
que, de acordo com Cambi (1999), realizara através da critica da razdo uma revisao critica
dos fundamentos do saber e das acdes iluministas. E um autor que bebe no naturalismo

de Rousseau para elaborar sua concepcao de infancia e delinear as a¢@es do educador, no

54 De acordo com Cambi (1999, p. 329) nesse momento surgem as livrarias “ponto de encontro entre os
leitores, lugar de reunido, de intercAmbio de ideia” e para os pobres as bibliotecas circulantes e os clubes
livreiros.
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entanto, acentua a contraposi¢éo entre natureza e moralidade colocando essa tltima como
o fim da educacdo. O que distingue a sua pedagogia das outras é sua forte conotacao ética.
O progresso da humanidade se realiza através de uma educacao moral, pela educacédo de
um adulto, com centralidade na disciplina e na autoridade de uma geracéo sobre a outra,
0 que, de certa forma, se opGe ao naturalismo e a autonomia, ou seja, para Kant o sujeito

moral é o centro da renovacao pedagogica.

A contemporaneidade é, conforme aponta Cambi (1999), a época das revolugdes,
um periodo marcado por movimentos renovadores de ordem politica, social, étnica e
tecnologica. Com a Revolugao Francesa em 1789 “pds em ag¢do um intenso trabalho
educativo que devia desenvolver nos individuos a consciéncia de pertencer ao Estado, de
sentir-se cidaddo de uma nacdo, ativamente participes dos seus ritos coletivos e capazes
de reviver seus ideais e valores” (Cambi, 1999, p. 367), ou seja, sdo organizados espacos
para integrar o individuo na coletividade. Um momento marcado por varias reformas
significativas na direcdo da construcdo de um novo imaginario e da realizacdo de um
sistema escolar uniforme, os quais difundiram em diversos paises o ideal de uma

educacéo laica, estatal e civil.

Outro fato de suma importancia nesse periodo é a Revolugdo Industrial com o
sistema de fabrica que faz emergir, além de uma nova classe social, o proletariado, um
novo sujeito, o operario. Submetidos a condi¢bes desumanas de trabalho, sdo homens,

mulheres ou criancas. Essas Ultimas sdo
[...] desnutridas, macilentas, raquiticas, retardadas; muitas vezes — assim dizem
as enquetes inglesas — nascem, vivem e morrem na fabrica, sem conhecer outra
realidade a ndo ser aquela imunda e ensurdecedora das oficinas. Estamos
diante de uma infancia expropriada de qualquer direito, a sadde, a educacéo,

ao crescimento: direitos elementares que o sistema de fabrica anula de maneira
total e sistematica. (Cambi, 1999, p. 370-371).

Diante desse cenario serdo reivindicadas melhores condi¢cdes de trabalho por
intelectuais, politicos e pela prépria classe operéria, 0 que vai caracterizando esse periodo
também como a época dos direitos: “direitos do homem, do cidaddo, da crianca, da
mulher, do trabalhador, depois das etnias, das minorias, dos animais e da natureza”.
(Cambi, 1999, p. 373). A revolucéo industrial impde a sociedade contemporanea novos
desafios que levaram a pedagogia desse periodo a estreitar radicalmente a relacdo entre
instrucdo e trabalho, que se manifestou sob diferentes perspectivas, colocando como

central ora o trabalho, ora a instrucdo. No século XIX esse acontecimento ocupara a
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reflexd@o socioldgica sobre educacdo em Marx, Comte e Weber que se estendeu ao século

XX, apesar das teorias cognitivistas.

A idade contemporanea é também a idade das massas que se movimentam com o
intuito de apropriar ou condicionar o poder e, em contrapartida, ¢ também dos
mecanismos de controle da massa. E ainda a época da democracia, com a organizagao do
Estado, com o respeito pelas liberdades individuais, com o desenvolvimento de uma
teoria que defende a igualdade de oportunidade. E o momento em que emerge um sujeito
autdbnomo, politico e com opinido, o que favorece os espacos como clubes, saldes e

livrarias para troca de ideias.

Cambi (1999) retrata que nesse momento 0S processos educativos tém uma
conotacdo ideologica e neles escorrem, cada vez mais, as finalidades coletivas. Na
pedagogia torna-se central a relacdo entre e educacdo e sociedade em relacdo também
com a questdo ideoldgica que ora se apresentard como reprodutora e ora como

emancipatoria.

Outra questdo importante apontada pelo autor que caracteriza essa época € a
invasdo no campo da teoria de novos sujeitos, sobretudo trés: a crianca, que desde a
modernidade passava a ser vista de modo diferente, passa a ser o centro da pedagogia em
virtude da sua especificidade psicoldgica e da sua funcdo social e antropoldgica®>, a
mulher e o deficiente.

A infancia foi vista como uma idade radicalmente diferente em relagdo a
adulta, submetida a um processo evolutivo complexo e conflituoso, emotivo e
cognitivo, portadora, porém, de valores préprios e exemplares: da fantasia a
igualdade, a comunicagdo. Assim, a crianca tornou-se o0 sujeito educativo por
exceléncia, reclamando uma rearticulacdo das instituicbes educativas,
reclamando o ‘jardim-de-infancia’ ao lado da escola, porque ¢é justamente na

idade pré-escolar que se desenvolve o germe da personalidade humana.
(Cambi, 1999, p. 387).

Para a mulher passa-se a pensar uma instrucdo especifica para separa-las do
contexto masculino, e o deficiente (fisico ou mental, retardado ou mutilado, leve ou
grave) deve ser recuperado, a principio por teorias embasadas na valorizacéo dos sentidos,
como a de Montessori, e, posteriormente, pela psiquiatria infantil e psicanalise. O

surgimento desses sujeitos vai delineando um contexto menos homogéneo e mais

55 Infancia responsavel pela renovagéo do homem.
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conflituoso, o que implicard em uma revisao da pedagogia e, consequentemente, em uma

pedagogia mais critica.

A educacdo, em virtude da sua centralidade politica e social, foi responsabilizada
pelo desenvolvimento social. Ela se torna um mito devendo formar, a0 mesmo tempo, o
individuo e o cidad&o, e, a partir dessa perspectiva, delineou-se ao longo do século XIX
praticas educativas ora democraticas, ora socialista e outras totalitarias na direcao da ideia
do “mito da educag@o” que, a partir do século XX, entra em declinio por se revelar, como
assevera Cambi, (1999) mistificador e autoritario. Ao lado desse mito outro mito dominou
a educagdo: o “mito da infancia” (Cambi, 1999, p.392) com o puerencentrismo
pedagdgico de Rousseau, Dewey, Claparéde, colocando a crianga no centro do processo
de ensino-aprendizagem e depositando nela a esperanca do homem novo. Os mitos
“reconfirmam a cisdo entre conformag¢do e emancipacdo também na pedagogia
contemporanea, radicalizando-a até os limites da proje¢do utdpica”. (Cambi, 1999, p.
394).

No século XVIII a escola é, assim, delineada enquanto principal fator de
renovacdo social e a partir da obrigatoriedade e gratuidade, vai ser, entdo, marcada por
uma renovag¢do a fim de “torna-la funcional para a sociedade industrial, democratica, de
massa, etc.[...] Tratou-se de atualizar a escola por organizagao-gestéo, por programas, por
modelos culturais a uma sociedade nova que se configurava como produtiva, pluralista,
aberta” (Cambi, 1999, p. 398), atribuindo a ela papel central para a vida social e
delegando-Ihe o papel de fortalecimento da vida coletiva, através de uma ambigua fungéo

de reproducédo e emancipacéo.

A educacdo adentra o século XIX caracterizando-se por uma revolucéo cultural,
0 Romantismo, e também por uma ideologizacdo mais radical. O romantismo pedagogico

alemdo fez amadurecer

[...] uma nova consciéncia educativa (social e histdrica, ligadas as necessidades
do povo e aos objetivos da nacdo e/ou Estado, mas também relativa ao
‘comportamento educativo e docente’ capaz de agir para a liberdade do aluno,
harmonizando autoridade e liberdade, nutrindo-se de conhecimento
psicologico e de ‘amor penseroso’) e uma imagem igualmente nova dos dois
maiores agentes educativos: a familia, que deve reorganizar-se em torno de seu
préprio papel educativo [...], e a escola, que deve tornar-se escola de todos e
para todos, capaz de formar ao mesmo tempo 0 homem e o cidad&o, organizada
segundo perfis — profissionais e educativos — diferentes, mas justamente por
isso capaz de agir em profundidade no tecido social. (Cambi, 1999, p. 416).
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No clima do romantismo a pedagogia delineia modelos distintos, que vdo desde
0s mais conservadores aos progressistas e revolucionarios em torno de uma ideologia da
liberdade.

Na Alemanha, Pestalozzi (1746-1827), herdeiro do naturalismo de Rousseau, na
busca por promover uma formacéo integral do ser humano, desenvolve uma concepcao
de educacéo que articula a valorizacao da natureza infantil com uma preocupacdo moral,
social e politica. Ele toma como ponto de partida a experiéncia concreta da crianca e sua
capacidade intuitiva de apreender a realidade. O método intuitivo, nlcleo de sua
pedagogia, pressupunha que o conhecimento deveria partir da observacdo direta dos
objetos e fenbmenos para, posteriormente, alcancar a elaboracdo conceitual e linguistica,
respeitando as etapas naturais do desenvolvimento infantil. Para além do pensamento
rousseauniano que atribui a educacdo uma funcgdo social e emancipatdria, Pestalozzi
“reativa uma nocao espiritual de educagdo (animada pelo amor)”, mas também se engaja
nas problematicas sociais e politicas da propria educagdo” (Cambi, 1999, p. 416),
compreendendo a formag&o como instrumento de transformagao social orientado pelos
ideais de liberdade, igualdade e participacdo coletiva. Nessa concepcdo pedagdgica a
autoridade educativa ndo se fundamenta na coercdo, mas na relacdo afetiva e moral
estabelecida entre educador e educando, assumindo o papel de mediacdo necessaria para

o desenvolvimento da autonomia e para a insercdo critica do sujeito na vida social.

Cambi (1999) aponta que a pedagogia romantica atinge seu apice com Friedrich
Froebel (1782-1852) que se destaca pela sua concepcdo de infancia, a sua organizagao
dos “jardins de infancia” e seu método para a primeira infancia. Apresenta uma “infancia
como idade criativa e fantastica, que deve ser ‘educada’ segundo suas proprias
modalidades” (Cambi, 1999, p. 426-427) e sua atividade especifica é o jogo organizado

e orientado por uma professora especializada nos “jardins de infancia”.

Nesse periodo duas concepgdes emergiram entre os mestres alemaes contrapondo-
se ao romantismo pedagdgico, procurando responder as limitacbes de uma concepgéo
educativa excessivamente centrada na espontaneidade da natureza infantil e na
valorizacdo do desenvolvimento interior do sujeito. A primeira é o historicismo de Hegel
(1770-1831) que representou uma importante inflexdo tedrica ao deslocar o foco da
educacdo da individualidade natural para a insercdo do individuo no processo historico
objetivo. A perspectiva de Hegel atribui a educacdo a tarefa de elevar o sujeito a
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universalidade da cultura, da razéo e da vida ética. Conforme destaca Cambi (1999), a
formacdo humana é compreendida como um processo de mediacdo entre o individuo e o
espirito objetivo, materializado nas instituicdes sociais, politicas e culturais. “O
desenvolvimento da consciéncia passa da naturalidade a objetividade do espirito mediante
um contato cada vez mais rico e amplo com a realidade historico-social”. (Cambi, 1999,
p. 428). A educacdo assume, assim, uma funcao histérica, pois possibilita que o sujeito
ultrapasse sua condicdo imediata e particular para integrar-se ao patrimonio cultural
produzido pela humanidade. Nesse sentido, a autoridade educativa adquire legitimidade
ao representar a mediacao necessaria entre a subjetividade infantil e os valores universais

da vida social.

A outra é o realismo de Friedrich Herbart (1776-1841) para o qual a educagédo
deve fundamentar-se em principios cientificos, psicol6gicos e éticos capazes de orientar
racionalmente o processo formativo. “A luz das indicagdes da psicologia e da ética,
chega-se a determinar o “governo” da crianga, que abrange pais € educadores e implica,
ao mesmo tempo, uma relagdo de autoridade e de amor”. (Cambi, 1999, p.433). Sua
proposta pedagdgica, segundo Cambi (1999), confere & educacdo um carater sistematico
e metodologicamente organizado, atribuindo ao educador um papel central na condugéo
da formacdo moral do aluno, antecipando Freud quanto a substituicdo do pai pelo
professor, como bem observa Zuin (2015). Diferente da perspectiva romantica, que
valorizava a liberdade natural da crianca, Herbart entendia que o desenvolvimento ético
dependia da intervencéo do professor (que deve ocupar uma posicao superior ao aluno),
responsavel por organizar atividades educativas que ampliassem o circulo de ideias e
interesses dos educandos. A autoridade pedagdgica, nesse contexto, ndo se justifica pela
imposicéo arbitraria, mas pelo dominio do conhecimento e pela capacidade de orientar a
formag&o moral e intelectual do estudante. Dessa forma, a pedagogia herbartiana inaugura
uma concepcao de ensino baseada na instrucdo educativa, na disciplina e na direcédo
consciente do processo formativo, antecipando discussdes sobre a constituicdo da

pedagogia como ciéncia.

Quanto a ideologizacdo a pedagogia se movimenta entre dois modelos que se
contrapBem, o positivismo e o socialismo, 0s quais representam a oposicao de classes no
centro da sociedade industrial e os distintos valores da burguesia e do proletariado. No

primeiro as concepgdes pedagogicas propdem uma educacao voltada para a ordem social,
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0 progresso cientifico e a formacéo de individuos adaptados as exigéncias da sociedade
industrial moderna.
O positivismo exalta a ciéncia e a técnica, a ordem burguesa da sociedade e
seus mitos (o0 progresso em primeiro lugar), nutre-se de mentalidade laica e
valoriza os saberes experimentais: é a ideologia de uma classe produtiva na

época do seu triunfo, que sanciona seu dominio e fortalece sua visao do mundo.
(Cambi, 1999, p. 466).

A educagdo ¢ o “meio primario para operar uma evolugdo no sentido laico e
racional da vida coletiva”. (Cambi, 1999, p. 467). Nessa perspectiva teorica Auguste
Comte (1798-1857) atribui a educacgdo a funcdo de consolidar a coesdo social por meio
da transmissdo sistemética dos conhecimentos cientificos e dos valores necessarios a
manutenc¢do da ordem e para tal a educagéo deve tornar-se “ciéncia”. Ja Emile Durkheim
(1855-1917) concebe a educacdo como um fendmeno social estruturante. A educacao ndo
se limita a transmissdo de conhecimentos, mas é um instrumento de socializacdo e

integracdo social, fundamental para a manutengéo da coesdo e da ordem na sociedade.

A educacdo é um aprendizado social por parte do individuo e um meio para
conformar os individuos as normas e valores coletivos por parte da sociedade,
além de ser o instrumento para perpetuar nas geragdes mais jovens as tradi¢oes
e conquista de um determinado nivel de desenvolvimento social e cultural
atingido por um povo. (Cambi, 1999, p. 469).

Através do processo de socializacdo metddica a crianca interioriza os principios
morais e coletivos que sustentam a vida em sociedade. A educacédo deve, entdo, inculcar
habitos, disciplina e valores morais que assegurem a integracdo do individuo na
sociedade, preparando-o para 0 exercicio de seus pape€is sociais. Nas concep¢des
positivistas a autoridade constitui um elemento fundamental para a formacdo dos
individuos e para a manutencdo da ordem social. Em Comte, a autoridade pedagdgica
encontra sua legitimidade no saber cientifico e na necessidade de formar sujeitos capazes
de contribuir para a estabilidade e o progresso da sociedade, cabendo ao educador a
transmissdo desses saberes aos educandos. Em Durkheim o professor ndo representa

apenas uma autoridade individual, mas a propria autoridade moral da coletividade.

No socialismo, que desenvolve uma critica radical as desigualdades produzidas
pela sociedade burguesa e pelo capitalismo industrial, a educagdo tem um papel central
no processo de transformacéo social e emancipagdo humana. Conforme destaca Cambi

(1999), as reflexdes pedagogicas vinculadas ao socialismo buscaram superar a separacao
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entre trabalho intelectual e trabalho manual, concebendo a formagdo humana como um

processo integral voltado para a construcdo de uma sociedade mais justa e igualitaria.

O socialismo é a posigdo teorica (cientifica) da classe antagonista, que remete
aos valores “negados” pela ideologia burguesa (a solidariedade e a igualdade,
a participacdo popular no governo da sociedade) e delineia estratégias de
conquista do poder que insistem sobre as contradi¢cdes insanaveis da sociedade
burguesa (principalmente entre capital e trabalho) delineando uma sociedade
“sem classes”. (Cambi, 1999, p. 466).

Nessa perspectiva tedrica o pensamento de Karl Marx (1818-1883) insere a
educacdo no interior das contradi¢bes historicas e materiais da sociedade capitalista,
compreendendo-a como uma préatica insepardvel das relagcdes de producgdo e da luta de
classes. A critica marxiana dirige-se a educacao burguesa por reproduzir a divisao social
do trabalho e contribuir para a manutencéo das desigualdades sociais. Em oposic¢do, Marx
defende uma formacdo capaz de integrar trabalho intelectual e trabalho manual,

superando a fragmentagédo imposta pelo capitalismo. Uma educacao

[...] que redna em si as atividades tanto manuais como intelectuais e supere,
assim, a divisdo histérica do trabalho, dando vida a uma personalidade
harménica e completa, que se exprime como “universalidade e onilateralidade
das relagdes e capacidades” humanas voltadas tanto para o plano produtivo
quanto para o consumo ¢ da frui¢do, harmonizando assim “tempo de trabalho”
e “tempo livre”. (Cambi, 1999, p. 483).

A educacdo assume, assim, um papel emancipatorio, voltado para a constituicdo
de sujeitos capazes de compreender criticamente as condicdes historicas de sua existéncia

e atuar na transformacéo da realidade social.

Friedrich Engels (1820-1895), em estreita articulagdo com Marx, desenvolve uma
critica as condi¢des educacionais produzidas pela sociedade industrial, especialmente
aquelas que submetem criancas e jovens a exploracdo do trabalho. Sua reflexdo enfatiza
a necessidade de uma educacdo politécnica que proporcione o desenvolvimento integral
das capacidades humanas e prepare os individuos para uma participacdo consciente na
vida social. A formagdo ndo deve restringir-se a aquisi¢do de habilidades técnicas, mas
promover a compreensdo das relages sociais e histéricas que estruturam a sociedade.
Dessa forma, a educacéo é concebida como instrumento fundamental para a superacao da
alienacdo e para a construcao de uma nova organizacao social baseada na igualdade e na

cooperagéo.
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Na perspectiva socialista, a autoridade educativa ndo se fundamenta na
preservagdo da ordem social existente, como ocorre no positivismo, mas na formagéo de
sujeitos capazes de compreender criticamente a realidade e atuar em sua transformacéo.
Ela ndo se fundamenta na imposicdo hierarquica ou na mera transmissao de
conhecimentos legitimados, como se realiza no positivismo, mas em sua funcdo de
mediador no processo de formacgdo integral, apropriacdo critica da cultura e na
emancipac¢do humana. Embora permaneca uma assimetria entre educador e educando,
esta é concebida como condicdo transitoria voltada ao desenvolvimento da autonomia e
da participacdo consciente dos individuos na transformacdo da sociedade, articulando

educacéo, trabalho e emancipacdo humana.

A educacdo do século XIX caracteriza-se, assim, por uma constelacao de valores
e modelos. Cambi (1999) aponta que, apesar do antagonismo dos modelos positivista e
socialista, 0 novo clima de colaboragéo politica entre as classes, no final desse século,
provoca “interferéncias e superposicoes, fusdes e entrelagamentos” (Cambi, 1999, p. 466)
entre 0s modelos, que serd responsavel pela eclosdo de novas posicdes filoséficas e

ideologicas no seculo XX.

Esse novo século ¢, conforme Cambi (1999) aponta, um momento de conflitos e
inovacgdes em varios aspectos: na economia, na politica, no comportamento, na cultura e,
na educacdo. Na economia se da a afirmacdo do capitalismo monopolista e das suas
tensdes imperialista e também da afirmacdo do socialismo; na politica tem o confronto
entre democracia e totalitarismo; o comportamento € marcado por um individualismo
exacerbado e pelo hedonismo; emerge o “homem-massa”, cada vez mais padronizado; a
escola, com forte ideal libertario, se abre & massa e se torna cada vez mais central na

sociedade.

Até a revolucdo cognitivista, a pedagogia circula entre ativismo e marxismo. O
primeiro movimento busca integrar pensamento e agdo com as “escolas novas” (Cambi,

p. 396) provocando uma transformacdo radical na educacédo. O ativismo coloca

[...] no centro a crianca, as suas necessidades e as suas capacidades; o fazer que
deve preceder o conhecer, o qual procede do global para o particular e,
portanto, amadurece inicialmente num plano “operatorio”, como sublimou
Piaget; a aprendizagem coloca no centro o ambiente e ndo o saber codificado
e tornado sistematico. (Cambi, 1999, p. 513).
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De modo geral esse movimento reconhece o papel ativo da crianga no processo
educativo, valoriza o fazer dando centralidade as atividades manuais, toma o ambiente
como fundamental para estimular a aprendizagem, aponta a socializacdo como
necessidade essencial da crianga no processo educativo e contrapde-se ao autoritarismo
da relacdo entre o adulto e a crianca.

As Escolas Novas consolidam-se entre o final do século XIX e as primeiras
décadas do século XX como uma critica & pedagogia tradicional centrada na transmissao
de conteudos de forma repetitiva e pouco criativa, na disciplina rigida e na autoridade
unilateral do professor. Influenciada pelos avancos da psicologia, da biologia, da
sociologia e pelas transformacGes politicas associadas a democratizagdo das sociedades
ocidentais, a Escola Nova desloca o foco do ensino para a crian¢a valorizando seus
interesses, necessidades, experiéncias e processos de desenvolvimento. Como destaca
Cambi (1999), trata-se de uma verdadeira “revolugdo copernicana” na educagao, pois a
crianga passa a ocupar o centro da acdo pedagdgica, substituindo o predominio do
professor e dos programas escolares.

Nesse contexto, destacam-se autores como Maria Montessori (1870-1952), que
enfatiza a autonomia infantil e a preparacdo de ambientes favoraveis ao desenvolvimento
espontaneo. Essa autora concebe a educa¢do como um processo de autoformacéo, no qual
a crianca desenvolve livremente suas atividades, o que ndo deve ser confundido com
espontaneismo. Admite que a crianca possui potencialidades préprias que devem ser
estimuladas e embora o0 ambiente seja fundamental no processo de ensino-aprendizagem,

ele assume papel secundario.

Outro autor é Edouard Claparéde (1873-1940), que fundamenta a educacéo nas
necessidades psicolégicas da crianca. Defende uma “educagio funcional”, organizada em
funcdo das necessidades, motivacdes e etapas de crescimento da crianga. Para ele, o
aprendizado torna-se efetivo quando responde a interesses reais do educando, respeitando
sua atividade espontanea e seu desenvolvimento natural. Nessa perspectiva, a escola deve

organizar-se “sob medida” objetivando processos de aprendizagem individualizados.

Ainda se destaca entre os autores da escola ativa Ovide Decroly (1871-1932) que
propoe o “método global” que nao parte da silaba para as palavras e posteriormente para
as frases, mas inversamente. A crianga deve conhecer primeiro as coisas, depois as frases
e, somente depois, as palavras. Esse autor defende que a atividade da crianga é estimulada

pelo interesse, caracterizado pelo vinculo estabelecido com suas necessidades
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fundamentais, “de modo que, a atividade de estudo se organize segundo “centros de
interesse” estreitamente ligados a essas necessidades fundamentais™. (Cambi, 1999, p.
528). A partir dessa proposigéo os processos de aprendizagem atravessam trés momentos:
a observacdo, a associacdo que organiza 0 ambiente, e a expressao que pode ser concreta
(trabalhos manuais, modelagem e desenho) ou abstrata (leitura e escrita). Assim, “todo
processo de simbolizacdo deve ser aprendido atraveés de um contato prolongado com a

realidade e seus dados empiricos”. (Cambi, 1999, p.528).

E por fim John Dewey (1859-1952), considerado o0 modelo da escola ativa. Esse
autor compreende a educacdo como experiéncia e defende a aprendizagem pela acéo.
Prop6e uma educacéo atenta aos problemas da sociedade industrial e, por isso, reconhece
o trabalho manual como fundamental no processo educativo. Porém, a escola ndo deve
apenas “adequar-se as transformacGes ocorridas no &mbito do social, mas deve promover
na sociedade um incremento progressivo de democracia” (Cambi, 1999, p. 551) a fim de
formar para e na democracia. A escola deve assumir uma funcdo social e democrética,
preparando os individuos para participar ativamente da vida coletiva. A concepcao
pedagogica de Dewey desloca o foco para a experiéncia, a investigacdo e a resolucdo de
problemas concretos, reconhecendo a crianca como sujeito ativo da aprendizagem.
“Assim ¢ ao homem e a sua “inteligéncia criativa” que ¢ confiado o desenvolvimento e o
controle da experiéncia, mediante o uso da logica”. (Cambi, 1999, p. 548). Dewey, propde
para alcancar seu objetivo o método cientifico, que se caracteriza como pesquisa e como

uma organizacao racional da experiéncia.

No que se refere a autoridade pedagogica, a Escola Nova promove uma
significativa reformulacéo de seu significado. Diferentemente da pedagogia tradicional,
na qual a autoridade se fundamentava na posicao hierarquica do professor, na obediéncia
do aluno, e na transmissao do saber, 0s escolanovistas propem uma autoridade baseada
na orientagdo, na mediacdo e na organizacdo de experiéncias educativas. O professor
deixa de ser a figura central e exclusiva do saber para assumir a funcéo de facilitador do
desenvolvimento infantil, criando condig¢Oes para que a crianga participe ativamente da
construcdo do conhecimento. Em Dewey, por exemplo, a autoridade passa a ser
legitimada menos pela coercdo e mais pela competéncia pedagdgica e pela capacidade de

promover a participacdo dos educandos.
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A difusdo do ativismo provocou, conforme Cambi (1999) aponta, “a assimilagado
de alguns de seus elementos fundamentais por parte de ideologias educativas bem
distantes de seus pressupostos psicoldgicos e sociais como a pedagogia catolica e
marxista”. (Cambi, 1999, p. 526).

Entre as concepgOes pedagdgicas marxistas desse periodo Cambi evidencia a
influéncia de Antonio Gramsci (1891-1937) que, repensando 0s principios marxistas,
amplia a discussdo sobre a funcéo educativa ao relaciona-la a construgdo da hegemonia
cultural e politica. Para ele ndo é a partir da estrutura (a economia) que se transforma a
realidade, mas a partir da superestrutura (a ideologia, a cultura), propondo assim, a escola
de cultura e ndo a de tipo politécnico. Nessa proposicdo a autoridade do professor
fundamenta-se na mediacdo critica do processo educativo. O professor permanece como
referéncia intelectual e cultural, porém sua funcdo consiste em favorecer a apropriacao
critica do conhecimento historicamente produzido, possibilitando que os estudantes
compreendam as determinacdes sociais da realidade e desenvolvam consciéncia critica.
A relagdo pedagdgica tende, portanto, a assumir um carater dialégico e formativo, sem

renunciar ao papel diretivo do docente na organizagéo do ensino.

A pedagogia crista constitui, conforme aponta Cambi (1999), uma importante
vertente do pensamento pedagdgico contemporaneo, especialmente como resposta as
transformacdes culturais, politicas e cientificas do momento. Em oposicdo tanto ao
positivismo quanto as correntes materialistas, essa perspectiva reafirma a centralidade da
pessoa humana, concebida como um ser dotado de dignidade, liberdade e vocacao
transcendente. A educacdo deixa de ser entendida apenas como instrucdo ou adaptacédo
social e passa a ser concebida como um processo integral de formacdo da pessoa,
envolvendo as dimensdes intelectual, moral, espiritual, afetiva e comunitaria. Essa
renovacdo da pedagogia cristd busca dialogar com os desafios sem abandonar seus
fundamentos antropolégicos e éticos, enfatizando a formacdo da consciéncia, da
responsabilidade e do compromisso com o bem comum. Nessa vertente cristd a
autoridade do educador encontra sua legitimidade na responsabilidade de orientar o
processo formativo, oferecendo referéncias intelectuais, éticas e humanas que favoregam
0 amadurecimento da liberdade do educando. Trata-se de uma autoridade exercida como
mediacdo, fundamentada na competéncia, no testemunho e no reconhecimento da
dignidade da pessoa, tendo como finalidade conduzir o aluno a autonomia e a formacéo

da consciéncia moral.
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Em contrapartida emergem as pedagogias dos regimes totalitarios que se
apresentam como instrumento de controle politico, ideoldgico e cultural. Esses atribuiam
a escola a funcéo de formar o "novo homem™ de acordo com os valores e objetivos do
regime. A educacdo perde sua autonomia e passa a operar como mecanismo de
doutrinacdo, uniformizacdo das consciéncias e legitimacdo do poder, restringindo o
pensamento critico e subordinando a formacdo humana aos interesses politicos. Cambi
(1999) destaca que embora os regimes fascista, nazista e stalinista apresentassem
diferencas ideoldgicas, compartilhavam caracteristicas comuns no campo educacional:
forte centralizacdo estatal, controle dos curriculos, instrumentalizacdo dos professores,
exaltacdo do nacionalismo ou da ideologia oficial, militarizacdo da infancia e da
juventude e utilizacdo da propaganda como recurso pedagdgico. A infancia passa a ser
considerada um espaco estratégico para a consolidacéo do regime, justificando a intensa
intervencdo do Estado sobre a escola, a familia e as organizacGes juvenis. A educacédo
deixa de priorizar o desenvolvimento da autonomia intelectual para privilegiar a

obediéncia, a disciplina, a lealdade ao lider e a conformidade com a ordem estabelecida.

Nesse contexto, a autoridade do professor ja ndo decorre de sua competéncia
intelectual ou de sua fungdo formativa, mas de sua condicdo de representante da
autoridade politica e ideoldgica do Estado. A relagdo pedagdgica torna-se essencialmente
vertical, autoritaria e disciplinadora, orientada pela obediéncia e pela transmissdo de
verdades consideradas absolutas e incontestaveis. O dialogo, a pluralidade de ideias e 0

exercicio da critica sdo substituidos pela imposicéo de valores oficiais.

Cambi (1999) relata que no final dos anos 50 o ativismo foi submetido a uma
revisao radical que provoca mudancas nos modelos educativos na segunda metade do
século XX, em ambito mundial. Uma das transformacgdes mais significativas da
pedagogia foi sua passagem de uma identidade predominantemente filosofica para uma
identidade cientifica, fundamentada na interlocu¢cdo com diferentes campos do
conhecimento, especialmente a psicologia, a sociologia da educagdo e as ciéncias
humanas. A pedagogia deixa de se orientar apenas por principios abstratos acerca dos fins
da educacéo e passa a apoiar-se na investigacdo experimental dos processos educativos,
da aprendizagem e das relacOes entre escola e sociedade. A centralidade da psicologia
desloca o foco para o desenvolvimento cognitivo, afetivo e comportamental do educando,

enquanto a sociologia da educacdo evidencia os condicionantes sociais, culturais e
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politicos da escolarizacdo, questionando a pretensa neutralidade da instituicdo escolar.
Paralelamente, os processos de descolonizagdo ampliam o horizonte pedagdgico ao
problematizar o eurocentrismo e incorporar novas demandas culturais, sociais e politicas,
vinculadas a emancipacdo dos povos e ao reconhecimento da diversidade. Como
resultado dessas transformacdes, delineiam-se novas concepcOes pedagdgicas, entre as
quais se destacam as pedagogias de tipo cognitivistas e tecnoldgicas e se realiza a
passagem da pedagogia as ciéncias da educacao.
No século XX, de fato, desenvolve-se enormemente a pedagogia experimental,
nascem disciplinas novas como a psicopedagogia ou a sociologia da educacéo,
opera-se uma riquissima investigagao cientifica sobre a crianca (pense-se em
Freud, em Piaget, em Vigotski etc) ou sobre a aprendizagem [....], redesenhando
desse modo todo o horizonte do saber educativo, inervando-o de
conhecimentos cientificos e de praticas cognitivas de tipo cientifico-
experimental, encetando aquela passagem da pedagogia para as ciéncias da
educacdo que seré plenamente aclamada e assumida como um ponto de ndo-

retorno da pedagogia no curso da segunda metade do século. (Cambi, 1999, p.
582).

As pedagogias cognitivistas deslocam o foco da educacdo para 0s processos de
construcdo do conhecimento, atribuindo centralidade a instrucdo e ao desenvolvimento
das capacidades cognitivas do sujeito. Em Jean Piaget (1896-1980), a aprendizagem
resulta da atividade do sujeito na construcdo do conhecimento, por meio dos processos
de assimilagdo e acomodacdo, cabendo ao professor organizar situacGes-problema que
favorecam o desenvolvimento das estruturas cognitivas. Em Lev Semenovic Vygotski
(1896-1934), a aprendizagem é compreendida como um processo social e culturalmente
mediado, no qual a interacdo com o outro, especialmente por meio da linguagem,
impulsiona o desenvolvimento, atribuindo ao educador a fun¢do de mediador que orienta
0 estudante em sua zona de desenvolvimento proximal. J& Jerome Seymour Bruner (1915-
2016) realca a acdo, a imaginacdo e a linguagem simbdlica nos diferentes estagios do
desenvolvimento infantil e enfatiza a organizagdo do curriculo, além de atribuir
importancia a media¢do docente para “instruir”, “reforgando” a “vontade de aprender”.
Nessas perspectivas cognitivistas a autoridade legitima-se pela competéncia para
organizar experiéncias de aprendizagem, mediar processos cognitivos e promover a

formacéo da mente e o desenvolvimento intelectual do estudante.

Ja as concepgdes tecnologicas abarcam “[...] as novas tecnologias educativas,
operadas pelas pesquisas do neocomportamentalismo de Skinner e pelo desenvolvimento

da computer science” (Cambi, 1999, p. 616) que dao centralidade as maquinas de
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aprendizagem. Trata-se de uma pedagogia fortemente influenciada pelo behaviorismo,
que compreende a aprendizagem como modificacdo observavel do comportamento
mediante estimulos, reforgos e controle das contingéncias ambientais. Nessa perspectiva,
0 ensino é concebido como um processo tecnicamente planejado, com objetivos
previamente definidos, sequenciamento rigoroso dos contetdos, avaliagdo constante e
utilizacdo de tecnologias educativas para maximizar a eficiéncia da instrucdo. A
autoridade pedagogica torna-se eminentemente técnico-cientifica: o professor é
legitimado por sua capacidade de planejar, controlar e gerir as condi¢6es de aprendizagem
segundo principios cientificos do comportamento. Assim, enquanto as pedagogias
cognitivistas atribuem a autoridade um carater de mediacdo intelectual e consequente
promoc¢do da autonomia do estudante, a pedagogia tecnoldgica skinneriana tende a
fundamenta-la na racionalidade técnica, no controle do processo educativo e na eficacia

dos resultados da aprendizagem.

Entre as transformagdes radicais do processo educativo, a difusdo dos meios de
comunicacdo de massa (televisdo, radio, cinema, imprensa e, em perspectiva, as novas
tecnologias da informacdo), com a industria cultural, j& abordada anteriormente, serd um
dos elementos centrais da transformacdo cultural da segunda metade do século XX,
responsavel por deslocar a educacdo para além dos limites da escola e da familia. Cambi
(1999) demonstra que os meios de comunica¢do de massa passam a constituir uma
poderosa acdo educativa, difundindo valores, modelos de comportamento, linguagens e

formas de compreender o mundo.

Os chamados “persuasores ocultos” ocuparam um espaco cada vez mais amplo
na formag&o do imaginario coletivo, influindo diretamente sobre a consciéncia
pessoal de cada individuo, sobre seus niveis de aspiracdo, sobre seus gostos,
comportamentos, consumos, chegando a regular em larga medida a sua
identidade e, portanto, também a das massas. (Cambi, 1999, p. 630).

Nesse contexto, a formacao dos sujeitos deixa de ser uma atribuicdo exclusiva da
instituicdo escolar para tornar-se um processo cada vez mais compartilhado com outras
instancias de socializacdo, especialmente com os meios de comunicagdo de massa e, mais
recentemente, com as tecnologias digitais. Se, no século XX, os “mass media” ja
disputavam com a escola a producdo de valores, saberes e referéncias culturais, no século
XXI essa dindmica se intensifica com a consolidacdo da cultura digital em que os
mecanismos de controle, vigilancia e conformacao deixam de operar prioritariamente por

meio da coercdo explicita e passam a atuar de maneira difusa, continua e invisivel,
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intensificando a racionalidade técnica e ampliando a capacidade de reproducéo da ordem
social. Como foi possivel verificar na sessdo anterior, a cultura digital passa a organizar
0 tempo, os espacos, as formas de interagcdo, os desejos, 0s habitos, os modos de
percepcao e 0s processos de construcao das identidades de adultos e criangas, e também,
como delineado nessa sessdo, 0 espaco e as relagbes educativas, redefinindo néo apenas
a infancia como o que envolve o processo educativo, em especial as relac6es educativas.
Como bem aponta Lima e Lastoria (2024, p. 386) “Mais do que mera pretensdo de
encantamento e fascinacdo ideologica da mercadoria, pratica-se um nivel de controle dos

impulsos e comportamentos de individuos e grupos sem precedente na historia humana”.

Diante dessas mudancas observa-se, no acesso ao conhecimento, uma crescente
transferéncia da autoridade para as tecnologias digitais, que passam a ser percebidas como
instancias mais rapidas, eficientes e confiaveis na producéo, organizacao, armazenamento
e circulagdo do conhecimento do que o proprio professor. O conhecimento valido passa
a ser o conhecimento emitido pelo google, plataformas digitais, algoritmos, chatgpt ou a
IA (Inteligéncia Artificial), remetendo as tecnologias digitais uma autoridade
epistemoldgica. E, assim, elas passam a mediar ndo apenas 0 acesso ao conhecimento,

mas também a experiéncia humana e educativa.

Como consequéncia, nessa sociedade marcada pela centralidade das tecnologias
digitais, a escola perde sua condicao privilegiada como espaco de producéo e transmissdo
do conhecimento e a autoridade pedagdgica é profundamente tensionada tanto em sua
dimensdo objetiva quanto subjetiva. A legitimidade deixa de estar assegurada pelo
reconhecimento social da competéncia docente e passa a ser permanentemente contestada
diante da multiplicacdo de fontes de informacdo, da fragmentacdo das referéncias
culturais e da crescente mediacdo tecnoldgica dos processos formativos. A experiéncia
formativa tende, entdo, a ser substituida pela circulacdo acelerada de informacdes,
enguanto o conhecimento é reduzido a ldgica da eficiéncia, da velocidade e do consumo
imediato, produzindo sujeitos cada vez mais adaptados as exigéncias do capitalismo

digital e menos capazes de desenvolver uma consciéncia critica.

A educacdo escolar, no que tange a mediacdo propriamente pedagégica, se
depara, entdo, com um novo rearranjo das relacfes estabelecidas entre os
professores e os alunos. A tecnologia digital, nesse rearranjo, se agiganta ante
o arrefecimento da acdo pedagdgica docente propriamente dita e, por
conseguinte, 0 espaco para o desenvolvimento do pensamento reflexivo
também se apequena. (Lima; Lastoria, 2024, p. 380).
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E possivel afirmar, a partir de Lima e Lastoria (2024), que a cultura digital, ao se
projetar como um novo ethos, proprio também ao ambiente de ensino, atua
potencializando sua operacionalidade instrumental e moral, abrandando as possibilidades
imprescindiveis a reflexdo critica, de modo que a crise da autoridade pedagogica ndo pode
ser compreendida como um fendmeno restrito a escola ou as mudancas geracionais, mas
como expressdo das profundas transformacdes na economia, na politica, na sociedade e
nas formas de producdo da cultura, da subjetividade e do conhecimento promovidas pelo

capitalismo em sua fase digital, que gera a industria cultural digital.

Nesse horizonte se torna necessario pensar em que medida ainda é possivel pensar
uma autoridade pedagdgica capaz de resistir as novas formas de dominagdo que se
ocultam sob a aparéncia da liberdade, da conectividade e da autonomia, recolocando a
formacdo humana como possibilidade de emancipacdo e ndo de mera adaptacdo a
racionalidade técnica dominante. No entanto, para pensar novas possibilidades importa
considerar dois apontamentos de Adorno (2010) no ensaio “Teoria da semiformacéo”. O
primeiro é que as reformas pedagogicas isoladas sdo insuficientes e podem reforcar a crise
se revelar uma despreocupacdo em relacdo ao poder que a realidade extrapedagdgica
exerce e, 0 outro, é que devido ao fato de a integracdo ser ideologia, ela é também fragil
e desmoronavel. Desse modo se torna urgente pensar sobre o que a teoria critica da
sociedade traz para pensar uma educacdo que favoreca o pensamento reflexivo e critico;
uma educacao que seja movimentos de resisténcia, pois o proprio Adorno (2022, p. 200)
assevera “[...] a inica concretizacao efetiva da emancipacao consiste que aquelas poucas
pessoas interessadas nessa direcdo orientem toda a sua energia para que a educacao seja

uma educagdo para a contestacdo e para a resisténcia”. (Adorno, 2022, p. 200).

5. 2. EDUCACAO E POSSIBILIDADES A PARTIR DA TEORIA CRITICA

Que Auschwitz ndo se repita é, para Adorno (2022), a primeira exigéncia para a
educacdo, e a barbarie persistird enquanto prevalecer as condi¢des que a geraram, pois,
como ja foi apontado, o autor admite que ela se encontra no préprio principio civilizatorio,
0 que traz um olhar engessado, limitador e desesperador para a educagdo. Porém, a

conscientizacao desse elemento é fundamental para ndo nos perdermos em uma retdrica
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idealista. Flusser (2011b) defende que na medida que tentamos encobrir o passado somos
contrarrevolucionérios, e que Auschwitz se repetird sob outras formas se ndo for

totalmente conscientizada.

Na educagdo a questdo mais urgente para Adorno (2022) é desbarbarizar. E
preciso tornar consciente 0s mecanismos que provocam a barbérie, elaborar o passado
como esclarecimento, como consciéncia de si e, consequentemente, como reforco do eu.
Adorno entende por barbérie tudo que é tomado por uma violéncia primitiva sem reflexao

transparente em sua finalidade humana. Entende que

[...] estando na civilizacdo do mais alto desenvolvimento tecnolégico, as
pessoas se encontrem atrasadas de um modo peculiarmente disforme em
relagdo a sua propria civilizagdo — e ndo apenas por terem em sua arrasadora
maioria experimentado a formagao nos termos correspondentes ao conceito de
civilizacdo, mas também por se encontrarem tomadas por uma agressividade
primitiva, um odio primitivo ou, na terminologia culta, um impulso de
destruicdo, que contribui para aumentar ainda mais o perigo de que toda esta
civilizagdo venha a explodir, alids uma tendéncia imanente que a caracteriza.
(Adorno, 2022, p.169).

O objetivo da educacéo deve ser a desbarbarizacdo por mais restritas que sejam as
possibilidades, através da conscientizacdo dos pais, alunos, professores e todos 0s
envolvidos no processo educativo. Ela deve, entdo, voltar para o esclarecimento de modo
que torne consciente 0 que gerou a barbarie. “O unico poder efetivo contra o principio de
Auschwitz seria a autonomia, para usar a expressdo Kantiana; o poder para a reflexdo, a
autodeterminacdo, a nao participacao” (Adorno, 2022, p. 135) devendo se contrapor ao
poder dos coletivos que dissolve as pessoas convertendo-as em material®®, porque a
educagdo por si s6 ndo ¢ um fator de emancipagdo. “A educacdo tem sentido unicamente
como educagdo dirigida a uma autorreflexdo critica sobre a semiformacéo, em que ela
tinha se convertido” (Adorno, 2022, p. 132) o que torna urgente o resgate da formacéo
(Bildung).

A saida seria apontar uma situagdo em que a cultura nem fosse sacralizada e
nem eliminada, mas que se colocasse além da oposicdo entre cultura e nao-
cultura; para isso é preciso que se rejeite tanto uma concepgdo de cultura
tomada como absoluta, quanto uma concepcdo de cultura como algo
dependente, mera funcdo da pratica imediata. A cultura ndo pode, de um lado,
ser apenas reduzida a sua origem, a afirmacao da autonomia; mas também n&o

pode ser simplesmente reduzida a dependéncia das condi¢des da vida real.
Porém, no atual momento (no dizer dele, “nesta hora histdrica”) tem-se que

13

resgatar como direito o “cuidado pela formacdo cultural” e enfatizar “a

56 Para Adorno (2022) as pessoas que se enquadram nos coletivos tém um “carater manipulador”, uma
“consciéncia coisificada” e essas pessoas primeiramente se tornam iguais a coisas e posteriormente tornam
0s outros. Uma consciéncia que se defende de qualquer vir-a-ser.
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irrevogavel independéncia do espirito frente a sociedade”, que a semicultura
por sua vez nega radicalmente. (Pucci, 2021, p. 305).

O resgate da formacgdo ndo é obtido, de acordo com Adorno (2022), através de
cursos, que abarca o que ele denomina de “cultura geral”; também ndo constitui um
retorno nostalgico aos modelos tradicionais de educacdo e tampouco a mera ampliacao
do acesso ao conhecimento erudito. Trata-se da recuperacdo do sentido emancipatorio da
formagdo humana, profundamente comprometido pelas condi¢cbes da sociedade
capitalista avancada, pela industria cultural e pela racionalidade instrumental. Trata-se de
um processo por meio do qual o individuo desenvolve sua capacidade de reflexdo critica,
autonomia intelectual, sensibilidade estética e consciéncia histérica. Nela o sujeito se
apropria do patriménio cultural para compreender a realidade e questiona-la, em vez de

apenas adaptar-se a ela.

Impedir que a barbarie se repita exige uma formacao que desenvolva a capacidade
de pensar por si mesmo e de resistir aos mecanismos de dominacdo. Nesse sentido, a
formagé&o torna-se condicao para a emancipacdo e para a constituicdo de uma sociedade
mais democratica. Em sintese o resgate da formacao significa a restauracdo do potencial
emancipatério da educacéo, recolocando no centro da experiéncia formativa a reflexdo
critica, a autonomia e a capacidade de resisténcia as formas sociais que reduzem a cultura
a instrumento de adaptacdo e consumo. Essa compreensdo é central para pensar a
autoridade pedagdgica como uma autoridade legitimada pela formacéo critica, e ndo pelo

autoritarismo ou pelo mero dominio técnico do conhecimento.

Nesse contexto € extremamente importante pensar a relagdo com o conhecimento,
que se configura na relacdo entre o sujeito e o objeto, a qual deve-se realizar a partir da
“critica imanente” ao proprio objeto. Essa relacdo deve abandonar os movimentos
superficiais e aderir aos movimentos profundos que consideram as relagbes sociais,
materiais e historicas. No entanto, a postura que se configura diante do objeto ndo deve
ser de dominacdo e sim de respeito, conforme Adorno assevera em Teoria Estética ao
definir o “Telos do conhecimento” como “uma aproximacdo do outro que consiga
compreendé-lo sem prendé-lo ou oprimi-lo, que consiga dizé-lo sem desfigura-lo”.
(Gagnebin, 1997, p. 103 apud Zuin, 1999, p. 128). Historicamente 0 homem manteve uma
relagdo de dominagdo sobre a natureza para organizar o caos e se sentir seguro. No
entanto, a dominagao precisa ser extirpada na raiz passando a uma relagdo de respeito

com tudo o que nos rodeia. No processo de desbarbarizagdo “o mais importante que a
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escola precisa fazer ¢ dotar as pessoas de um modo de se relacionar com as coisas”.
(Adorno, 2022, p.177). No processo educativo a relagdo com “as coisas” vai para além
do objeto do conhecimento porque esse processo abarca outras relagbes fundamentais.
compreende a relacdo entre sujeito e objeto, a relacdo entre dois sujetos na apreenséo do
objeto, a relacdo do sujeito objetivo com o subjetivo e, ainda, essa relacdo se realiza em
um determinado espaco e tempo, ou seja, todas essas relacoes se relacionam com o espago
tempo, o que justifica a proposicéo, como possibilidade para a educacao na cultura digital,
de um Processo Educativo Relacional, o0 que denomino nessa tese, de Pedagogia

Relacional.

Devido a gama de relagcbes que o processo educativo exige, esse processo requer,
sem sentimentalismos e como o préprio Adorno (2022) assevera, amor, uma capacidade
perdida na contemporaneidade. E essa capacidade de amor se perde na sociedade atual
porque, como bem observa Zuin (1999), a projecao libidinal, ao invés de ser projetada na
representacdo de outras pessoas, associa-se as imagens de objetos ou a individuos
coisificados. Para Adorno (2022) essa cultura gera pessoas tecnoldgicas que consideram
a técnica como um fim em si mesmo, uma fetichiza¢do da técnica. “Os meios — e a técnica
¢ um conceito de meios dirigidos a autoconservacdo da espécie humana — sdo
fetichizados, porque os fins — uma vida humana digna — encontram-se encobertos e
desconectados da consciéncia das pessoas”. (Adorno, 2022, p. 143-144). E nesse caso,
para o autor, trata de pessoas incapazes de amar, pois 0 amor que resta é direcionado aos
meios. Considera, assim, a frieza um traco que faz parte da constituicdo humana e, se ndo

fosse dessa forma, Auschwitz ndo teria acontecido.

No entanto é preciso considerar, como assevera Adorno (2022), que 0 amor nao

pode ser exigido. Amar é um processo gue se realiza na relacdo com as coisas, com a

natureza, consigo mesmo, na consciéncia da propria frieza e, na relagio com o outro. E

um processo que deve se iniciar o mais cedo possivel, preferencialmente quando se abre

os olhos na vida, mas nem sempre alguém nasce em colo de alguém que ja aprendeu a
amar.

O incentivo ao amor — provavelmente na forma mais imperativa, de um dever

-constitui ele préprio parte de uma ideologia que perpetua a frieza. Ele combina

com o que é impositivo, opressor, que atua contrariamente a capacidade de

amar. Por isso o primeiro passo seria ajudar a frieza a adquirir consciéncia de
si propria, das razoes pelas quais foi gerada. (Adorno, 2022, p. 147).
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E, assim como ninguém corre uma maratona sem nunca treinar, sem conhecer seu
corpo, sem vencer os proprios limites, ninguém ama sem aprender a amar, sem treinar,
sem falhar, sem conhecer seus limites, sem consciéncia da frieza, sem conhecimento de
si, sem o que Adorno denomina de “autoreflexao critica”. (Adorno, 2010). Porem trata-
se de uma reflexdo sobre si mesmo em relacéo ao social, uma autorreflexdo de todos os
envolvidos no processo, que ndo abrange apenas os liames da subjetividade, mas abarca
a relacdo entre o sujeito € o objeto no proprio sujeito. A autorreflexao “[...] possibilita a
transcendéncia da aparéncia da realidade objetiva, a superacdo da apatica limitacdo do
préprio conceito proveniente da sua redugdo ao principio da identidade”. (Zuin, 1999, p.
127). Ela deve ser um processo permanente e implica um movimento radical (que vai as
raizes) de escuta: escuta de si, escuta do outro e escuta de si em relacdo ao outro e escuta
de tudo o que nos rodeia em relacdo a n6s; € um movimento de abertura a si mesmo e ao
todo; é um ouvir (e um ouvir respeitoso) os medos, 0s desejos, as fraquezas, a impoténcia,
a injustica; € um ouvir camada por camada que emerge pouco a pouco nesse movimento

de escuta. Implica um movimento de se colocar a disposigao.

Adorno (2022) assevera que a “formacao cultural” “nem ao menos corresponde
ao esforco, mas sim a disposicdo aberta, a capacidade de se abrir a elementos do espirito,
apropriando-os de modo produtivo na consciéncia, em vez de ocupar com eles unicamente
para aprender”. (Adorno, 2022, p.69). Dessa forma esse processo exige o que Larrosa
(2002) chama de “sujeito da experiéncia”, um sujeito que nao € definido por sua atividade
mas por sua passividade, receptividade, disponibilidade e abertura. E um sujeito que abre
médo do controle deixando-se tombar, como trataremos mais adiante. Um problema a
enfrentar é que adaptacdo e a conformacdo ndo sé eliminam a subjetividade como
diminuiem a espontaneidade. Conforme o préprio Adorno (2022) aponta:
“Provavelmente um professor que diz: sim, eu sou injusto, €u sou uma pessoa como Voces
[...] sera mais convincente do que um outro apoiado ideologicamente na justica, mas que
acaba inevitavelmente cometendo injustigas reprimidas”. (Adorno, 2022, p. 122). A luta
pela desbarbarizacdo implica, de acordo com Adorno (2022), uma praxis que ndo seja

repressora.

A autorreflexdo critica favorece o fortalecimento do “eu” que lida com suas
limitacOes e contradi¢es, com seus medos, seus desejos e seus fracassos. Sem a formagao
de um “eu” consolidado ndo € possivel o uso da propria razao. Na auséncia de um “eu”,

usa-se a razdo do outro: de um sistema econdmico que explora tudo, até a propria
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subjetividade. A emancipagdo “precisa ser acompanhada de uma certa firmeza do eu”.
(Adorno, 2022, p. 197).
Convencionalismo, submissdo autoritaria, agressdo autoritaria, anti-
intracepcao, supersticao e esteriétipo, exaltagdo do poder, destrutividade e
cinismo, projetividade e sexualidade seriam mecanismos necessarios para um

Eu enfraquecido por processos sociais que afetam de forma decisiva os seus
conflitos intrapsiquicos. (Zamora, 2022, p. 54-55).

Cada vez mais as tecnologias digitais favorecem a ndo individuacdo, o que
favorece o enfraquecimento do eu. Por outro lado, uma excessiva individualidade também
seria problematica, ao passo que se sobressairia 0 proprio interesse. Trata-se realmente,
conforme assevera Adorno (2022), de uma situacao paradoxal.

Uma educagdo sem individuos é opressiva, repressiva. Mas quando
procuramos cultivar individuos da mesma maneira que cultivamos plantas que
regamos com &gua, entdo isso tem algo de quimérico e de ideolégico. A Unica

possibilidade que existe é tornar tudo isso consciente na educacéo. (Adorno,
2022, p.166).

A autorreflexdo estd intimamente relacionada com a “elaboragdo do passado” e
essa enquanto esclarecimento “é essencialmente uma tal inflexdo em direcdo ao sujeito,

refor¢ando a sua autoconsciéncia e, por essa via, também o seu eu”. (Adorno, 2022, p.51).

Contudo, Adorno assevera que o esclarecimento subjetivo ndo sera suficiente. E
preciso contrapor-se objetivamente a um perigo objetivo e atentar-se aos interesses
imediatos das pessoas. “O passado sO estara plenamente elaborado no instante em que
estiverem eliminadas as causas do que passou. O encantamento do passado pode manter-

se até hoje unicamente porque continuam existindo as suas causas”. (Adorno, 2022, p.

53).

O processo de consolidagdo do “eu” s6 & possivel com o encontro com a
autoridade. “O processo de rompimento com a autoridade é necessario, porém [...] a
descoberta da identidade, por sua vez, ndo € possivel sem o encontro com a autoridade”.
(Adorno, 2022, p. 194). Na auséncia da autoridade a formagé&o da identidade néo se realiza

e se da o enfraquecimento do “eu”, diminuindo a capacidade de resisténcia.

Na concepcdo da pedagogia relacional a autoridade do professor ndo se
fundamenta na imposic¢do ou na mera transmissao de conhecimentos, mas se legitima por
sua atuagdo como mediador critico das relaces objetivas e subjetivas que constituem a
experiéncia formativa. Sua fungéo consiste em favorecer a apropriagéo critica da cultura

e impulsionar processos de emancipacao, o que exige, igualmente, a criacdo de condicdes
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para o exercicio da reflexdo critica, da autonomia intelectual, da consciéncia histdrica, da
atencdo e da concentracdo em um contexto marcado pela dispersdo. A autoridade do
professor decorre de sua responsabilidade em criar condi¢es para que os educandos
resistam as formas de semiformacéo intensificadas pela industria cultural digital. Nesse
sentido, o professor ocupa uma posicao hierarquica de carater provisorio, sustentada ndo
pelo exercicio do poder, mas por sua competéncia critica, a qual pressupde uma sélida
formacao tedrica critica. Sua autoridade, portanto, configura-se como uma mediacao que
preserva a autonomia do educando, promovendo uma relacdo fundada na escuta, no

dialogo e na abertura ao novo, sem reduzir o outro a conformacao ou a submisséo.

A partir do diagnoéstico da cultura digital, dos seus impactos na infancia e na
educacdo requer pensarmos as possibilidades a partir de algumas categorias

fundamentais: tempo acelerado, expropriacdo da experiéncia e distracdo concentrada.

A primeira trata da dimensdo temporal na cultura digital, pois estamos diante de
uma sociedade acelerada. Apesar de todos os avancos tecnoldgicos que deveriam
colaborar na economia do tempo o que se tem € uma sensacdo de falta de tempo. Harmut
Rosa, conforme aponta Maia (2017), discute as caracteristicas da sociedade colocando
em foco a questdo temporal, apontando como categoria principal a aceleracdo, um
elemento presente desde o inicio da modernidade, de carater pervasivo da ordem social,
“que medeia as grandes dimensOes materiais da sociedade: sua estrutura, seu tracos
culturais, a relacdo dos homens com a natureza e a formacdo da personalidade e do
carater”. (Maia, 2017, p. 123). de modo que “ddo sentido a uma experiéncia historica, a
configuragdo da subjetividade, a politica e a vida cotidiana de um modo
predominantemente inconsciente, ndo problematizado, ndo imediatamente visivel”.
(Maia, 2017, p. 122-123).

[...] os imperativos da aceleracdo sdo inerentemente imposi¢Ges sociais que
operam no campo ético e politico, mas ndo sdo percebidos como ftais!
Compreender e conceituar a dimensdo temporal da vida na sociedade
contemporanea €, segundo as reflexdes de Rosa, uma forma de perceber o
carater necessario, inflexivel, abrangente simultaneamente arbitrario da
temporalidade, 0 modo como, por meio de imperativos sistémicos temporais,

se impde aos sujeitos demandas politicas e formas de vida alienadas. (Maia,
2017, p. 128).

E esses imperativos da aceleracdo operam, como Vvimos na Sessdo quatro,
dificultando a subjetividade, a identidade, a reflexdo, a critica, a formacao, a experiéncia,

tdo caros & emancipacdo, tornando a vida desarticulada. Entre os fatores que Larrosa
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(2002) aponta que contribuem para tornar a experiéncia cada vez mais rara esta a falta de

tempo anunciando que a aceleracdo provoca a falta de siléncio e de memoria.
A velocidade com que nos sdo dados 0s acontecimentos e a obsessdo pela
novidade, pelo novo, que caracteriza 0 mundo moderno, impedem a conex&o
significativa entre acontecimentos. Impedem também a memodria, ja que cada
acontecimento é imediatamente substituido por outro que igualmente nos
excita por um momento, mas sem deixar qualquer vestigio. O sujeito moderno
ndo sO esta informado e opina, mas também é um consumidor voraz e
insacidvel de noticias, de novidades, um curioso impenitente, eternamente

insatisfeito. Quer estar permanentemente excitado e ja se tornou incapaz de
siléncio. (Larrosa, 2002, p. 23).

Isso nos leva a admitir a urgéncia em pensar novas temporalidades para a educacgéo
e a necessidade de experiéncias que favorecam a desaceleracéo.
[...] requer parar para pensar, para olhar, parar para escutar, pensar mais
devagar, olhar mais devagar; parar para sentir, sentir mais devagar, demorar-
se nos detalhes, suspender a opinido, suspender o juizo, suspender a vontade,
suspender o0 automatismo da agdo, cultivar a atencdo e a delicadeza, abrir 0s
olhos e os ouvidos, falar sobre o que nos acontece, aprender a lentiddo, escutar

aos outros, cultivar a arte do encontro, calar muito, ter paciéncia e dar-se tempo
e espaco. (Larrosa, 2002, p. 24).

Essas questdes nos levam a admitir que pensar novas possibilidades requer pautar
as relacdes, seja consigo mesmo em uma autorreflexdo, seja com os outros, com a
natureza, com o0s objetos ou com o tempo em uma dialética negativa. Exige uma a¢do
permanente de descortinamento e revelacdo de si e do outro. Demanda também um
enfrentamento acolhedor das forgas, fraquezas, desejos, medos, traumas, insegurancas e
reclama um envolvimento inteiro que vai as raizes, ou seja, exige um mergulho profundo,
para além do que esta4 no consciente ou aparente; solicita um olhar mais devagar; pede
um entregar-se e uma aceitacdo do que é possivel alcancar de si ou do outro em si,
observando que ndo € possivel aceitar o outro em nds quando nao aceitamos ndés mesmos;
exige reconhecer a importancia da temporalidade, considerando a relacdo entre passado,
presente e futuro, validando a historicidade e ainda admitir a contribui¢do das relacfes
materiais na composicdo da subjetividade. Um processo que poucos tém coragem de
trilhar porque estamos acostumados a nadar na superficie para ser eficiente mas, uma
educacédo que almeja ser emancipadora reconhece as novas formas de poder e promove
possibilidades de experiéncias que favorecam a resisténcia a continua excitacdo e
promove a reapropriacdo do tempo.

Com relacdo a segunda categoria da cultura digital, apesar do diagnostico

desmedido do declinio da experiéncia e das limitaces para que ela se realize, importa
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refletirmos sobre o0 que se entende por experiéncia, em especial como se delineia o sujeito
e 0 saber da experiéncia, uma vez que essa pesquisa admite que a experiéncia ¢, além de
nos tornar humanos, cara ao processo de emancipacao.

Para definir o sujeito da experiéncia, Larrosa (2002) parte da etimologia da
palavra “experiéncia” em diversas linguas para apontar o sujeito da experiéncia como um

2 6

“territorio de passagem”, “um ponto de chegada” “um espago onde tem lugar os
acontecimentos” para apontar que o sujeito da experiéncia se define pela sua passividade,
receptividade, disponibilidade e abertura. O que significa dizer que o sujeito da
experiéncia € aquele que abre mao do controle; € aquele que se deixa tombar se colocando
numa relagdo n&o autoritaria, inclusive consigo mesmo. E, de acordo com o autor, a forma
como o sujeito se expde, com tudo o que isso tem de vulnerabilidade e de risco, que define
0 sujeito da experiéncia. Entretanto, o fato desse autor pensar o sujeito como passional
ndo significa pensa-lo como “incapaz de conhecimento, de compromisso ou agdo. Para
Larrosa (2011), a experiéncia é um modo de reivindicar, um modo de habitar 0s espacos
e tempos, um modo de estar no mundo.

Quanto ao saber da experiéncia, Larrosa (2002) defende que esse saber, distinto
do saber da ciéncia e do saber da informacao, se realiza na relacdo entre o conhecimento
e avida humana. O autor sugere, para melhor compreeder o que abarca a experiéncia, um
retorno ao tempo que antecede a ciéncia moderna e a sociedade capitalista, em que se
constitui a vida burguesa. E isso porque a ciéncia moderna, com Bacon e Descartes,
transforma a experiéncia em método emergindo uma ciéncia experimental. A experiéncia
nesse momento deixa de ser aquela que transforma a vida do homem de modo singular e

passa a ser apenas um método, uma etapa segura para se apropriar do mundo.

Antes da ciéncia moderna o saber humano era entendido como um péathei mathos
“uma aprendizagem no e pelo padecer, no e por aquilo que nos acontece” Larrosa, 2002,
p. 27) e posteriormente como um mathema, uma acumulacdo de verdades objetivas e
externas ao homem. Larrosa (2002) propde limpar a palavra experiéncia de suas marcas
empiricas e experimentais. Admite que o experimento é genérico, produz consenso e
homogeneidade, é repetivel e previsivel, enquanto que a experiéncia é singular, produz

diferenga e heterogeneidade, € irrepetivel, incerta e ndo é o caminho até um objetivo
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previsto. “E uma abertura para o desconhecido” permitindo que algo nos atravesse e nos
transforme. E, assim, o saber da experiéncia é
[...] o que se adquire no modo como alguém vai respondendo ao que vai lhe
acontecendo ao longo da vida e no modo como vamos dando sentido ao
acontecer do que nos acontece. No saber da experiéncia ndo se trata da verdade

do que sdo as coisas, mas do sentido ou do sem sentido do que nos acontece.
(Larrosa, 2002, p. 27).

Isso torna o saber da experiéncia particular e subjetivo e, desse modo, ndo é
possivel separar o saber do individuo. O que também faz que ndo seja possivel duas
pessoas terem a mesma experiéncia ou que aprenda da experiéncia do outro, a nao ser que
seja atravessado por ela. No entanto, o saber da experiéncia tem “relagdo com a existéncia,
com a vida singular e concreta de um existente singular e concreto” (Larrosa, 2002, p.27),
ou seja, esta em relacéo ao objeto e a relagdo com o objeto forma a mediacdo pela qual se
forma o sujeito em sua objetividade.

Em contrapartida, 0 que se apresenta atualmente é um saber fragmentado,
hierarquizado e desvinculado do subjetivo, sem conexao com 0 nOVO Ser que emerge com
0s avancos tecnoldgicos, o que faz da escola um lugar esvaziado de sentido. Para
pensarmos sobre possibilidades do saber contemporaneo a partir de experiéncias
relacionais requer pensarmos a partir de novos paradigmas. De acordo com Gallo (2008),
Deleuze e Guattari contrapdem ao paradigma corrente, arborescente’”, o paradigma
rizomatico. O rizoma rompe com toda hierarquizacdo e disciplinarizacdo, tanto no
aspecto epistemoldgico quanto politico e propde a transversalidade. Essa proposta
compreende que sdo multiplas as linhas de fuga e as possibilidades de conexdes,
aproximacdes, cortes, percepcoes, etc., ou seja, sdo inumeros “devires”, conforme indica
Deleuze. “Assumir a transversalidade ¢ transitar pelo territorio do saber como as sinapses
viajam pelos neurdnios, uma viagem aparentemente caotica que constrdi seu(s) sentido(s)
a medida em que desenvolvemos sua equacao fractal”. (Gallo, 2008, p. 79).

Contudo para pensar o saber a partir da experiéncia ndo podemos deixar de
considerar que a educagdo tem se construido e validado historicamente a partir de
mecanismos de controle, configurando uma sociedade de controle, de modo que o uso do
conceito de experiéncia na educacgéo, nos chamados campos de experiéncia apontado pela

BNCC, por exemplo, também tem se constituido a partir dos mesmos mecanismos.

57O paradigma arborescente representa, conforme aponta Gallo (2008), uma concepgdo mecénica do
conhecimento e da realidade, reproduzindo a fragmentacdo cartesiana do saber e implica uma
hierarquizacdo do saber.
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Deleuze e Guattari (Gallo, 2008) apontam que a caracteristica basica dessas
sociedades é dar a ilusdo de uma maior autonomia sendo mais totalitarias que as
anteriores. Trata-se de uma barbérie disfarcada. O autoritarismo deixa de ser um elemento
facilmente reconhecido e passa a se desdobrar silenciosamente de modo consciente ou
inconsciente, pois se trata de um elemento politico, cultural e psiquico. Na direcdo desse
pensamento Junior (2022) indica que a primeira e mais fundamental das caracteristicas
das relagOes autoritarias € a instigacdo de uma crenca coletiva em uma hierarquia natural.
“O autoritarismo constroi hierarquias ‘naturais’ e institui um tipo de relagdo com o outro
marcada pelo senso de dominancia ¢ subordinag¢do”. (Junior, 2022, p. 12).

Essa questdo nos leva a concluir que o ponto central e urgente para pensar a
experiéncia passa pela desconstrugdo dos novos mecanismos de controle da sociedade
contemporanea. A recuperacdo da experiéncia que nos torna humanos é fundamental no
entanto, havera impossibilidade dela enquanto houver mecanismo de controle.

A partir dessas elaboragdes podemos questionar: Que linhas de fugas o educador
pode oferecer como possibilidades de resisténcia? Como desconstruir os mecanismos de
controle constituido historicamente no saber e na educacdo? Sao questdes que ficam para
refletirmos sobre uma escola que dé conta das mudancas emergentes na
contemporaneidade.

Nesse contexto, essa tese propde o ritual de leitura e o filosofar como préticas
formativas que se apresentam como possibilidades de resisténcia as dindmicas da cultura
digital, na medida em que favorecem a concentracdo, a autorreflexdo critica e a
experiéncia do pensamento, contribuindo para a constituicdo de sujeitos mais autbnomos

e emancipados.

A lbgica da cultura digital, marcada pela aceleracdo da informacdo, pela
fragmentacdo da atencdo e pela predominancia de contetdos breves, descontinuos e
imagéticos, torna urgente recuperar, no espaco escolar, o ritual da leitura como
experiéncia formativa. A sucessdo ininterrupta de frases curtas, videos de poucos
segundos e estimulos efémeros condiciona o0 pensamento a operar em ciclos cada vez
mais breves, dificultando a concentracdo prolongada, a elaboragdo conceitual e a
construcdo de relacBes complexas entre as ideias. Em contraposicdo a essa dinamica, a
leitura exige concentracdo, permanéncia, continuidade e disponibilidade para
acompanhar o desenvolvimento do pensamento contrapondo-se a ultima categoria da

cultura digital: a distracdo concentrada. A concentracdo € fundamental no processo
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educativo. “Onde ela falta ndo ocorre todo equilibrio interno que [...] permite concentrar
recepcdes, representacdes e pensamentos como meus, de forma que neles, e por meio
deles, [...] possa experimentar [...] como ‘eu’”. (Tlrcke, 2010. p. 275). A concentragdo é
exigida em atividades complexas e demoradas, “quanto mais complexo ¢ um trabalho,
mais se torna imprescindivel que a concetracdo, que lhe é exigida, seja a do proprio
trabalhador”. (TUrcke, 2010, p.278). Assim como 0 corpo necessita do exercicio para
desenvolver e preservar sua forga, 0 pensamento também requer praticas permanentes de

concentracgdo, atencdo e elaboracéo.

A leitura, especialmente de textos densos e argumentativos, mobiliza, assim,
processos cognitivos que permitem estabelecer conexdes entre conceitos, construir
significados progressivamente, articular diferentes perspectivas e desenvolver a
capacidade de sustentar um raciocinio ao longo do tempo. A “leitura, que exige um
verdadeiro juizo a cada linha é a Unica capaz de dar acesso a vasta experiéncia humana
antiespetacular”. (Debord, 1997, p. 189). E a repeticdo favorece o processo de
sedimentacdo da atencdo contrapondo aos ininterruptos choques imageéticos responsaveis
pela dispersdo da mesma; ela funciona como um exercicio das conexdes do pensar,
enquanto criador de estruturas do pensamento afinal, quando ndo criamos as nossas
estruturas, acabam se instalando outras. Em uma cultura que clama por imagens
espetaculares, que treina para ndo pensar ¢ para ndo “ser”, através dos ininterruptos
choques imagéticos, e que explora a concentracdo, a leitura constitui-se como um
exercicio de resisténcia ao imediatismo e a superficialidade que caracterizam a cultura

digital.

Ja o filosofar ndo se reduz a transmissdo de conhecimentos filosoficos, mas
constitui uma experiéncia formativa que mobiliza os sujeitos a problematizarem a
realidade, interrogarem as verdades estabelecidas e refletirem criticamente sobre si
mesmos, sobre o outro e sobre as condic6es historicas de sua existéncia. Trata-se de um
exercicio permanente de questionamento que rompe com 0 pensamento imediato,
favorecendo a construgdo da autonomia intelectual e da autorreflexdo critica. Conforme
explicita Saviani (apud Aranha; Martins, 2009), a filosofia caracteriza-se como uma
reflexdo radical, rigorosa e de conjunto. Radical porque busca alcangar as raizes dos
fendmenos, ultrapassando interpretacfes superficiais e imediatistas; rigorosa porque

exige coeréncia logica, precisao conceitual e consisténcia argumentativa; e de conjunto
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porque compreende os fendmenos em sua totalidade, estabelecendo relagdes entre suas

maltiplas determinagdes historicas, sociais, culturais e politicas.

A partir da perspectiva de Adorno (2022), em que a educacdo somente cumpre
sua funcdo quando favorece a autorreflexao critica, ou seja, quando toma consciéncia dos
mecanismos sociais que condicionam seu pensamento e sua acdo, evitando a reproducao
automatica da dominagdo, o filosofar constitui uma experiéncia de resisténcia a
semiformacéo, pois interrompe a logica da mera assimilacdo de informacdes e instaura
um movimento de elaboracdo conceitual, problematizacdo e producdo de sentido
(Adorno, 2010), assumindo, assim um papel essencial na constituicdo da formacao

humana emancipatoria.

Nesse horizonte, a préatica filosofica desde a infancia revela-se significativa. Ao
incentivar a curiosidade, o espanto, a formulagédo de perguntas, a argumentacéo e o
dialogo, a filosofia contribui para consolidar o pensamento criativo, fortalecer a
autonomia intelectual e desenvolver a disposi¢do para questionar discursos naturalizados.
Como defende Lipman (2001), a comunidade de investigacdo filoséfica favorece a
formagdo de sujeitos capazes de pensar de maneira critica, criativa e cuidadosa,
aprendendo a justificar suas posi¢des, considerar diferentes perspectivas e revisar seus
préprios argumentos. Mais do que ensinar respostas, a filosofia ensina a elaborar
perguntas significativas, condicdo indispensavel para a constituicdo de uma consciéncia

critica.

No contexto da cultura digital, marcado pela aceleracdo do fluxo informacional,
pela fragmentacdo da atencéo, pela circulacdo de discursos prontos e pela predominancia
de formas rapidas e superficiais de apreenséao da realidade, o filosofar adquire ainda maior
relevancia. Ao exigir tempo para 0 pensamento, elaboracdo conceitual e reflexdo
fundamentada, a experiéncia filosofica contrapde-se as dinamicas de imediatismo e
consumo de informagdes, criando condigdes para que criangas desenvolvam uma postura
investigativa, autbnoma e reflexiva diante das tecnologias digitais. Assim, a filosofia
configura-se como uma pratica educativa de resisténcia, capaz de fortalecer a
autorreflexdo critica, a emancipacao intelectual e a formacao de sujeitos que ndo apenas
utilizem as tecnologias, mas sejam capazes de compreendé-las, interroga-las e posicionar-

se criticamente diante dos processos sociais e culturais que as constituem.
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O que nos remete a concluir, de acordo com Adorno (2022), que a educagéo para

a emancipacao é idéntica a educacgdo para a experiéncia, de modo que urge contrapor a
cultura digital, uma cultura da experiéncia que se desenvolve a partir da desconstrugéo
dos mecanismos de controle, afinal, a “a aptidao a experiéncia” consiste essencialmente,
conforme Adorno (2022) assevera, na conscientizacdo e na dissolu¢do dos mecanismos
de repressdo e das formas reativas que deformam nas pessoas a aptiddo a experiéncia.
Para 0 autor a aptidao a experiéncia é um pressuposto a um aumento do nivel de reflex&o.
[...] aquilo que caracteriza propriamente a consciéncia € o pensar em relacdo a

realidade, ao conteido — a relacdo entre as formas e estruturas de pensamento

do sujeito e aquilo que este ndo é. Este sentido mais profundo de consciéncia

ou faculdade de pensar ndo € apenas o desenvolvimento I6gico formal, mas ele

corresponde literalmente & capacidade de fazer experiéncias. Eu diria que
pensar € 0 mesmo que fazer experiéncias intelectuais. (Adorno, 2022, p. 164).

E, em consonancia com o pensamento de Adorno (2022), essa educacao deve se

voltar para a primeira infancia pois, € nesse momento que se forma todo carater.

5. 3. POSSIBILIDADES DE INFANCIA PARA ALEM DA CRONOLOGIA

O conceito mais difundido de infancia a compreende como uma etapa da vida, no
tempo cronoldgico (chrénos)*, um momento propicio para o desenvolvimento e
transformacoes sociais. Nessa perspectiva Ariés (1986) compreende a infancia como uma
construcdo social que emerge apenas na modernidade. Da perspectiva desse autor, a
infancia, na antiguidade ndo constituia uma categoria social dotada de reconhecimento e
especificidade. As criangas encontravam-se expostas a elevadas taxas de mortalidade
decorrentes de doencgas, recebiam escassas manifestacOes de afeto e careciam de protegéo
e cuidado sistematicos. Inseridas em uma ordem social que Ihes atribuia uma posicao de
inferioridade, eram frequentemente submetidas a relagdes marcadas pelo autoritarismo,
pela subordinacdo e, ndo raras vezes, por diferentes formas de violéncia. Eram
“submetidas ao duplo regime do ‘medo do pai’ e da orientagdo ética da mae, além da

vigilancia dos pedagogos e do autoritarismo dos mestres”. (Cambi, 1999, p. 107).

8 No grego classico ha mais de uma palavra para designar o tempo: Chrénos, Kairds e Aion. Conforme
Kohan (2004, p. 54) Chronos é uma palavra grega que designa a continuidade de um tempo sucessivo; é a
numeracao ordenada da percepc¢do do movimento; é a soma do passado, presente e futuro.
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Com a ascensdo do cristianismo, que provoca uma revolucdo cultural, social e
politica, a figura da crianca sofre uma mudanca. Cambi (1999, p, 134) retrata que nesse
periodo ela é tida, por um lado, como ingénua e inocente, e, por outro, retomando a
configuragdo do helenistico romano, “como um ser inferior, irracional, as vezes malvado”

exigindo controle.

Na Idade Média a infancia permaneceu desprovida de reconhecimento como uma
etapa singular do desenvolvimento humano. Conforme analisa Ariés (1986), as criangas
ainda ocupavam uma posi¢do marginal na sociedade, em parte porque os elevados indices
de mortalidade infantil dificultavam o estabelecimento de vinculos afetivos duradouros.
A infancia era concebida como um periodo breve e transitério, encerrando-se tdo logo a
crianga adquirisse autonomia fisica para participar das atividades cotidianas. A partir
desse momento, era progressivamente integrada ao universo adulto, inexistindo uma
distingdo nitida entre 0 mundo da crianca e 0 mundo dos adultos. Todas as idades eram
vestidas sem distin¢do, “preocupando-se apenas em manter visiveis através da roupa 0s
degraus de hierarquia social. Nada, no traje medieval, separava a crianga do adulto”.
(Aries, 1986, p. 70). Além de que ndo existiam institui¢des especiais para elas. “A crianga
ndo estava ausente da ldade Média, ao menos a partir do século XIII, mas nunca era o
modelo de um retrato, de um retrato de uma crianca real, tal como ela aparecia num
determinado momento de sua vida”. (Aries, 1986, p. 56). O fato de serem representadas
ndo significa, para o autor, que existia o sentimento de infancia. Elas ndo eram
representadas sozinhas.

[...] ndo nos iludamos: essas cenas de género em geral ndo se consagravam a
descricdo exclusiva da infancia, mas muitas vezes tinham nas criangas suas
protagonistas principais ou secundarias. 1sso nos surge duas ideias: primeiro,
a de que na vida quotidiana as criancas estavam misturadas com os adultos, e
toda reunido para o trabalho, o passeio ou o0 jogo reunia criangas e adultos;
segundo, a ideia de que os pintores gostavam especialmente de representar a

crianga por sua graga ou por seu pitoresco [...] e se compraziam em sublinhar
a presenca da crianca dentro do grupo ou da multiddo. (Ariés, 1986, p. 55-56).

Para Ariés (1986) a descoberta da infancia acontece no século XIII, mas o
sentimento de infancia® se desenvolve, de maneira significativa, a partir do século XVI e

XVII quando se da a representacdo das criangas mortas nos retratos e também quando a

% Quando Ariés (1986) se refere ao “sentimento de infancia” se refere ao reconhecimento de uma
particularidade infantil e ndo a uma afeicdo pela crianga.
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crianca, em especial 0 menino, passa a ter um traje®, um vestido comprido, aberto na
frente, as vezes fechado com botdes e outras por agulhetas, que o distinguia dos adultos
demonstrando uma preocupacdo em separar 0 mundo da crian¢a do mundo do adulto. Em
virtude desse sentimento a familia passa a separar a crianca da sociedade e se transforma
em um lugar de cuidados e também um espaco educativo se tornando fundamental na
formacéo do individuo. As meninas continuavam a usar as roupas iguais a dos adultos,
entretanto, eram diferenciadas por “duas fitas largas presas ao vestido atras dos dois
ombros, pendente nas costas” (Aries, 1986, p. 74), fitas estas também usadas pelos

meninos como mais uma forma de diferenciar o mundo do adulto do mundo da crianca.

Nesse periodo os retratos das criangas isoladas e vivas se multiplicaram, passaram
a se organizar em torno da crianca, demonstrando um sentimento de querer conservar a
infancia. A crianca também passa a ser “paparicada” pela familia contudo, esse
sentimento sobre a infancia acontece nas camadas mais nobres da sociedade. A crianca
do povo continua a ndo conhecer o verdadeiro significado da infancia. Elas, inclusive,
continuam a usar os mesmos trajes dos adultos. No século XVII “ndo existia um traje
propriamente popular e tampouco havia a fortiori trajes regionais. Os pobres usavam as
roupas que lhes davam ou que compravam em belchiores. A roupa do povo era uma roupa
de segunda mao”. (Aries, 1986, p. 79).

E apenas no século XV1II que o artesdo passa a ter um modo proprio de se vestir,
usando as calcas compridas. Esse periodo também é marcado pelo surgimento das
primeiras formas de protecdo a infancia em virtude da exploracdo do trabalho infantil,
devido a revolucdo industrial e € marcado também pelo surgimento de instituicbes que

objetivam isolar a crian¢ga do mundo adulto.

Na contemporaneidade a crianca, que desde a modernidade passava a ser vista de
modo diferente, passa a ser o centro da pedagogia em virtude da sua especificidade

psicologica e da sua fungdo social e antropoldgicas:.

A infancia foi vista como uma idade radicalmente diferente em relagcdo a
adulta, submetida a um processo evolutivo complexo e conflituoso, emotivo e

60 Ariés (1986) demonstra que na Franca o traje tinha ilustre representagio. “Muitas vezes ele representava
um capital elevado. Gastava-se muito com roupas, e, quando alguém morria, tinha-se o trabalho de fazer o
inventario dos guarda-roupas [...] o traje representava com rigor o lugar daquele que o vestia numa
hierarquia complexa e indiscutida. Cada um usava o traje de sua condig¢do social. [...] O fim do século XVI,
0 costume decidiu que a crianga, agora reconhecida como uma entidade separada, tivesse também seu traje
particular”. (Ariés, 1986, p. 77-78).

61 Infancia responsavel pela renovagéo do homem.



160

cognitivo, portadora, porém, de valores proprios e exemplares: da fantasia a
igualdade, a comunicagdo. Assim, a crianca tornou-se o0 sujeito educativo por
exceléncia, reclamando uma rearticulacdo das instituicbes educativas,
reclamando o ‘jardim-de-infancia’ ao lado da escola, porque ¢ justamente na
idade pré-escolar que se desenvolve o germe da personalidade humana.
(Cambi, 1999, p. 387).

Algumas criticas sdo realizadas sobre o trabalho de Aries. Kohan (2003), por
exemplo, aponta que o sentimento de infancia talvez néo seja uma invengcdo moderna
porém, este autor afirma que se a infancia ndo é uma criacdo moderna, € marcado por
uma intensificacdo de sentimentos, praticas e ideias em torno da infancia como em

nenhum outro momento da histoéria.

Na mesma direcdo de apreensdo da infancia enquanto um tempo cronoldgico se
destaca as ideias de Postman (1999), para o qual a ideia de infancia também emerge na
modernidade mas, supfe que isso acontece como resultado da invencao da tipografia, a
qual revolucionou a sociedade criando com a palavra impressa a separacdo dos que
sabiam ler e a dos que nao sabiam ler.

[...] um novo ambiente comunicacional comegou a tomar forma no século
dezesseis como resultado do surgimento da imprensa e da alfabetizacdo
socializada. A imprensa criou uma nova definicdo de idade adulta baseada na

competéncia de leitura, e, consequentemente, uma nova concepgdo de infancia
baseada na incompeténcia de leitura. (Postman, 1999, p. 32).

Para esse autor as revolucGes tecnologicas®?, responsaveis pelas mudangas no
mundo simbolico, também estdo conduzindo ao “desaparecimento da infancia” e ele ndo
quer dizer que o mundo deixou de produzir criangcas, mas que as criancas estdo se
tornando “adultas” muito mais cedo, ou que 0s adultos ja ndo se organizam pela légica
da leitura de textos, o que os torna infantilizados. Ou ainda que a disting&o entre adulto e

crianca deixa de fazer sentido.

Refletindo sobre essa questdo Kramer (2021), Sarmento (2004) e Machado (2022)
contestam a ideia de Postman (1999). A primeira autora afirma que nao é a infancia que
estd em crise, mas 0 homem contemporaneo e suas ideias, e que desde aquela época ha
uma populacao infantil condenada a ndo ser crianca. Na mesma direcdo Sarmento (2004)
aponta que a modernidade

[...] radicalizou as condi¢Ges em que vive a infancia moderna, mas ndo a

dissolveu na cultura e no mundo dos adultos, nem tampouco lhe retirou a
identidade plural ou a autonomia de agdo que nos permite falar de criangas

62 Postman se refere a televisao.
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como atores sociais. A infancia esta em processo de mudanga, mas mantém-se
como categoria social, com caracteristicas proprias. (Sarmento, 2004, p. 7).

E Machado (2022) reconhece que a presenca constante dos aparatos muda o
sentido da separacdo entre 0 mundo adulto e infantil, no entanto ndo é responsavel por
um desaparecimento da infancia afirmando que a cultura digital é responsavel por uma
ressignificagdo da infancia e do mundo adulto “de tal forma que as continuidades e
rupturas entre as duas esferas do tempo historico geracional se tornam fluidas e incertas.”
(Machado, 2022, p. 104).

Pensar a infancia como uma constru¢do social nos remete a pensar que em
diferentes culturas existem diferente concepc¢des sobre a infancia e a crianga. “A
Antropologia da crianca vai nos mostrar que em outras culturas e sociedades, a ideia de
infancia pode ndo existir ou entdo ser formulada de outros modos.” (Oliveira et al., 2016,
p. 8). Esses autores apresentam o estudo de Clarice Cohn, uma andlise de uma etnia
indigena do Para, os Kayapd-xikrin em que a autora “vai mostrar que entre os xikrin se é
crianca até 0 momento em gue 0 menino ou a menina passam a ter uma crianca que € sua.
Serd a quantidade de filhos que levara esses novos adultos a mudar de “categoria de

idade”. (Oliveira et al., 2016, p. 9).

Apesar da predomindncia na atualidade da infancia cronoldgica a
contemporaneidade é marcada por novas formas de conceber a infancia. Kohan (2004)
aponta o fragmento 52 de Heréclito, associando Aidn® a infancia, sugerindo um tempo de
intensidade além do tempo cronolégico para a infancia, o que Machado (2022, p. 104)
chama de “Infancia Aidnica, a infancia da experiéncia que nos acontece”, que envolve
tudo aquilo que nos atravessa a partir do conceito de experiéncia de Larrosa (2002).
Kohan (2004) também apresenta as ideias de Deleuze o qual discrimina dois modos de
temporalidade, o devir e a histdria que se cruzam e se confundem. O primeiro instaura
uma temporalidade diferente da histéria. O “devir”, para o autor, ndo significa um tornar-
se crianga, mas [...] € um encontro entre duas pessoas, acontecimentos, movimentos,
ideias, entidades, multiplicidades que provoca uma terceira coisa entre ambas”. (Kohan,

2004, p. 64).

83 Aién é uma das palavras em grego que se refere ao tempo, “designa, ja em seus usos mais antigos, a
intensidade do tempo da vida humana [...], uma temporalidade ndo numeravel nem sucessiva, intensiva”.
(Liddell e Scott, 1966, p. 859 apud Kohan, 2004, p. 54)
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A histdria ndo é experiéncia, mas o conjunto de condi¢des de uma experiéncia
e de um acontecimento que tem lugar fora da histéria. A historia € a sucessao
de efeitos de uma experiéncia ou acontecimento. [...] Uma experiéncia, um
acontecimento, interrompem a histdria, a revolucionam, criam uma nova
histdria, um novo inicio. (Kohan, 2004, p. 60).

Outro autor que Kohan (2004) apresenta com uma concep¢do que transcende a
visdo de uma infancia cronoldgica é Agamben para o qual a infancia € uma condicao da
experiéncia humana. Referindo-se ao pensamento de Agamben, Kohan (2004) denota que
“¢ na infancia que se da essa descontinuidade especificamente humana entre o dado e o
adquirido, entre a natureza e a cultura. O ser humano € o tnico animal que aprende a falar,

e ndo poderia fazé-lo sem infancia”. (Kohan, 2004 p. 54).

A partir dessas diferentes concepgdes sobre a infancia Machado (2022) pensa a

[...] infancia como um “lugar” em que cabem muitas maneiras de ser crianga.
[...] esse “lugar” é o lugar da experiéncia, um lugar de inquietacao, de reflexao,
de compreensdo da realidade, de resisténcia e de transformacéo; é o lugar de
construcdo de memorias, de modo a combater a amnésia contemporanea que
esquece todas as barbaries e é o lugar da fala. (Machado, 2022, p. 105).

E nesse lugar de fala a crianca é um outro que se constitui em relacdo a um
determinado contexto social e cultural formando infinitas (in)fancias® que pode ser do
branco, do preto, do indigena, da menina, do menino, do pobre, do rico, entre outras, e,
que requerem ser interpretadas. E um outro que almeja um “estar ai”.

Larrosa (2019) entende a infancia como uma “presenga enigmatica”. (Larrosa,
2019, p. 104). Para ele a0 mesmo tempo que a infancia foi abarcada pelos nossos saberes,
praticas e institui¢des, € também um “outro”, de modo que inquieta o que sabemos,
suspende 0 que pensamos e questiona as nossas praticas nos lugares construidos para ela.
Assim, compreendé-la como “outro” significa pensar além do que ja se sabe, mas também
ndo € o que ainda ndo se sabe. Nao pode ser apreendida pelo que ja foi submetido a l6gica
das préticas e das instituicGes, mas tampouco pode ser considerada por o que ainda ndo
foi submetido. Enquanto “outro” ndo ¢ objeto de fixacdo do poder, a “alteridade da
infancia nos leva a uma regido em que ndo comandam as medidas do nosso saber e do
nosso poder”. (Larrosa, 2019, p. 232). Conforme Oliveira bem elabora “as diferengas nao
sdo alimentos para o poder, mas sim possibilidade de alargamento do saber”. (Oliveira,

2019, p. 45).

3Pl

6 Na palavra infincia Machado (2022) toma o prefixo “in” ndo como negacdo da fala, conforme a
etimologia da palavra (a palavra vem do latin infantia, do verbo fari que significa falar onde fan significa
falante e o in significa a negacdo do verbo), mas como movimento para dentro compreendendo a “infancia”
por “em fala”.
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Na medida em que encarna o surgimento da alteridade, a infancia nunca é o
que sabemos (& o outro dos nossos saberes), mas, por outro lado, é portadora
de uma verdade a qual devemos nos colocar a disposi¢do de escutar; nunca é
aquilo apreendido pelo nosso poder (é o outro que ndo pode ser submetido),
mas a0 mesmo tempo requer nossa iniciativa; nunca esta no lugar que a ela
reservamos (é o outro que nao pode ser abarcado), mas devemos abrir um lugar
para recebé-la. (Larrosa, 2019, p. 232).

O fato de a crianca ter suas particularidades psiquicas, sociais, na relagdo com o
conhecimento, na apropriacdo da linguagem, entre outras, ndo significa que ela é inferior
e, tampouco, que se esgota no saber do adulto. “Cronologia ndo € sindnimo de
maturidade, assim como maturidade adulta ndo deve confundir-se com estagnacgéo. Se a
crianca € um ser em formacéo, o adulto ndo deixa de representar também um ser em trans-
formagdo”. (Oliveira, 1986, p. 63).

O conceito de infancia é atravessado pelo conceito de alteridade e nessa relacéo
com o outro ndo temos o direito de controlar ou querer modelar os outros segundo nossos
parametros, conforme o nosso mundo. Pensar no que chamamos de cultura da
experiéncia, contrapondo a cultura digital, requer tomar a infancia como (in)fancias em
novas temporalidades: infancia aionica, infancia em relagdo ao devir, infancia como
condi¢ao da experiéncia, como lugar de fala, como presenga enigmatica, como “outro”
que ndo é atravessada pela fixacdo do poder, em que a crianca, apesar de apresentar
caracteristicas especificas, ela ndo € menos que o adulto, € apenas diferente. Larrosa
(2019), partindo de Hannah Arendt®®, para a qual a educagdo tem a ver com nascimento,
relaciona o conceito de alteridade ao de nascimento, de modo que esse “outro” ¢ um outro
que nasce. Porém, o nascimento, em conformidade com o pensamento de Larrosa (2019),
circula em uma dupla temporalidade. “de um lado, o nascimento constitui o comego de
uma cronologia que a crianca tera de percorrer [...] por outro lado, 0 nascimento constitui
um episodio na continuidade da histéria do mundo” (Larrosa, 2019, p. 234), o que ndo
significa uma relacdo de continuidade, mas uma descontinuidade porque mais que haja
projeto de continuidade 0 novo que nasce suspende as nossas certezas sobre o mundo e
nos mesmos. E isso sera maior quanto mais nos colocarmos na posi¢ao de ouvir o que
nasce.

Ouvir esse outro que chega é abrir-se para 0 novo, para o inesperado. E parece que
é justamente em virtude do medo do novo que pode ameacar 0 mundo que ja temos e

conhecemos que as criangas sdo caladas. Para Larrosa (2019) as criangas séo sacrificadas

85 O autor toma como referéncia duas produgdes de Hannah Arendt. A primeira é La condicién humana
(Barcelona: Paidds, 1993. Edicdo original de 1958) e a outra é La crisi de I’educacion (incluido em La crisi
de la cultura. Barcelona: Portic, 1989. Edicéo original de 1954).
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até mesmo nas posturas transformadoras em nome do progresso, do desenvolvimento do
futuro ou da competitividade, pois onde ha a pretensdo de transformacgdo cancelam a

novidade em nome de um ideal fabricado.

Na atualidade quando a cultura digital captura a subjetividade e se volta para a
infancia ela esta concretizando um totalitarismo através da captura da novidade. Ela esta
se impondo, cancelando possibilidades de ser crianca, que poderia virar o0 mundo do
avesso 0 que revela que as criangas continuam sendo controladas e até violentadas, mas
agora agem autoritariamente sobre elas de forma tao sutil que é quase imperceptivel. Uma
fabrica de futuros adultos conformados, sem capacidade de falar, de ouvir e relacionar-
se. As criangas estdo se acostumando a ndo fazer uso da palavra, pois 0 mundo se
apresenta pronto, rapido e mais eficiente que o mundo produzido pelos humanos. E ouvir
é cada vez mais penoso. Os contetidos prontos, as frases com poucas palavras ou poucas
letras, os videos curtos favorecem os ininterruptos choques imagéticos que modificam o
tempo da escuta que passa a ser em 1.5 ou 2.0. Ao passar a ouvir o mundo em 2.0 vai se
diluindo a capacidade de ouvir qualquer outro. O que ndo dizer, entdo, de um outro que
mexe com toda a seguranca do mundo confortavel, que exige menos esforgo, ja construido
e cada vez mais consolidado. Fica parecendo que ndo had motivo para pensar quando ha
inteligéncia artificial pensando por nos e parece nao haver motivo para fazer uso da
palavra quando o mundo ja esta pronto.

Contudo, importa apontar que a democracia é caracterizada pelo uso da palavra,
diferente da oligarquia e tirania, ou seja, saindo do lugar do uso da palavra volta-se a
tirania, unico lugar que hé liberdade total, pois, o tirano faz o que quer. Com excecéo da
tirania a liberdade é sempre limitada pela lei. O que nos leva a admitir que uma educacéo
para a emancipagdo precisa ser uma educacdo pautada em relacdes orientadas pela
democracia, ou seja, para 0 uso da palavra e também para a pratica da escuta. Os primeiros
anos, responsaveis pelo ensino das primeiras letras deve ensinar a crianca a falar, ndo
enquanto simples sons que s@o reproduzidos pela boca, mas enquanto pensar que se
materializa em palavras configurando luta e resisténcia.

Conforme Reis (2022) aponta, Adorno ja observava que 0s movimentos contrarios
a democracia se integram a ela de modo que, de dentro das democracias, se desenrola
modelos autoritarios com aparéncia de democracia. Steven Levitsky e Daniel Ziblatt
(apud Reis, 2022, p. 110), em sua publicacdo de 2018 Como as democracias morrem,

bem esclarece que os términos das democracias ndo se ddo por meio de rupturas como
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revolucgdes e/ ou golpes militares, mas pela escalada do autoritarismo que enfraquece as

institui¢Oes destruindo gradualmente as normas politicas.

Lidar com a infancia enquanto outro que nasce significa relacionar-se com o
inesperado e o educador na relagdo com o aluno, esse outro que nasce para ele, precisa se
abrir para receber esse outro em si. E ouvir o que nasce para nos nao significa
desconsiderar tudo o que foi construido, ndo significa desprezar todo conhecimento
historicamente construido. 1sso seria cancelar as experiéncias anteriores e nesse contexto
nenhuma experiéncia teria sentido. “Talvez a pior tentagdo a que sucumbiu a Pedagogia
tenha sido aquela que lhe oferecia ser a dona do futuro e a construtora do mundo”.
(Larrosa, 2019, p. 244). Essa postura da pedagogia tem sacrificado a novidade ao longo
da historia, em nome dos Deuses, da igreja, da razdo, da ciéncia, do progresso e agora da
cultura digital.

Essa recep¢do do outro em nés exige a rentncia de dominio ndo sé da natureza,
mas do mundo; exige uma nova relacdo com a natureza e com o mundo; exige uma relagao
de respeito e escuta; exige abandonar o desejo de controle; exige esgueirar-se da
necessidade de colocar ordem no caos e acostumar-se a recolocar o caos na ordem sempre
estabelecida e, finalmente, se relacionar com o imprevisivel possibilitando uma

verdadeira experiéncia.

As reflexbes desenvolvidas nesta secdo permitem compreender que as
possibilidades aqui delineadas encontram unidade na compreensédo de que a formacao
humana se realiza essencialmente na relacdo. A leitura, o filosofar, a concentracdo, a
experiéncia e a propria autoridade pedagdgica constituem atividades por meio das quais
a infancia pode ser preservada ndo apenas como etapa cronoldgica do desenvolvimento,
mas como condicao de abertura ao mundo, de curiosidade, de imaginacgéo, de elaboracéo
da experiéncia e de emancipacdo. Em contraposi¢do as dindmicas da cultura digital,
marcadas pela aceleracdo do tempo, pela fragmentagcdo da atengdo e pelo
enfraquecimento da experiéncia, tais a¢cbes procuram resguardar os espagos de encontro
entre 0s sujeitos e a cultura possibilitando que a educacdo permanega como tempo de

formacéo e emancipacédo e ndo apenas de adaptagéo as exigéncias do presente.

As consideracOes apresentadas ao longo desta se¢do permitem, por fim, ensaiar

aquilo que esta pesquisa denomina de pedagogia relacional. N&o se trata de propor um
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novo método pedagdgico ou um conjunto de prescricdes didaticas, mas de afirmar a
centralidade da relacdo educativa como condi¢do da formacdo. Nessa perspectiva, a
autoridade pedagdgica deixa de se legitimar pela imposicao ou pelo simples dominio do
conhecimento e passa a fundamentar-se na responsabilidade do educador em mediar
criticamente a relacdo entre a infancia e o mundo, entre os sujeitos e o patriménio cultural
da humanidade, favorecendo experiéncias capazes de fortalecer a autorreflexdo, a
autonomia e a resisténcia as formas contemporaneas de dominacao. Assim compreendida,
a pedagogia relacional procura reafirmar que somente uma educacdo fundada na
experiéncia, no dialogo, na leitura, no filosofar e na responsabilidade pelo outro podera
criar condicGes para que a infancia ndo seja reduzida a logica da adaptacdo imediata, mas

permaneca como horizonte de formacéo e de emancipacao.
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6. CONSIDERACOES FINAIS

A cultura digital opera transformac6es de carater social, psicologico, filosofico,
além de mudangas epistemoldgicas e ontoldgicas produzindo mudancas nas formas de
perceber, sentir, pensar e relacionar-se com o mundo. Ao reorganizar as condi¢des
objetivas e subjetivas da existéncia, ela redefine os processos de socializagdo, modifica
as experiéncias da infancia e desloca as formas de exercicio da autoridade, instaurando
novos modos de producdo da subjetividade. Embora amplie as possibilidades de
comunicacdo, de acesso ao conhecimento e de interacdo social, também intensifica
mecanismos de adaptacdo, fragmentacdo da experiéncia, captura da atencdo e
mercantilizacdo da vida, colocando a educacdo diante do desafio de formar sujeitos
capazes de resistir as novas formas de heteronomia. Foi a partir dessa compreensao que
esta pesquisa buscou analisar criticamente as relagOes entre cultura digital, infancia,
autoridade pedagogica e emancipacdo, investigando as possibilidades de ressignificar a
autoridade pedagdgica como mediacdo formativa comprometida com a constituicdo de

uma consciéncia critica e com a formac&o humana emancipatoria.

A inquietacdo que deu origem a esta tese surgiu da percepcdo de que algo mais
profundo parecia estar em curso: uma reorganizacao das relacdes de poder, um
deslocamento das formas de autoridade e uma transformacéo silenciosa das condig¢des
que tornam possivel a formacao de sujeitos autbnomos. Em um contexto em que 0 acesso
a informacdo cresce exponencialmente, paradoxalmente intensificam-se a dificuldade de
pensar, 0 enfraquecimento da experiéncia, a incapacidade de sustentar a atencdo, a
superficializacdo das relacOes e a fragilizacdo dos processos educativos. A promessa
iluminista de emancipacdo, alimentada pela confianca no progresso técnico e cientifico,

parece encontrar, na cultura digital, uma de suas mais profundas contradi¢des.

A pesquisa permitiu compreender, confirmando a hipoGtese que orientou esta
investigacdo, que a cultura digital representa a expressao historica de uma racionalidade
que reorganiza profundamente as formas de socializagao, produzindo novas modalidades
de poder que operam simultaneamente nas dimens@es objetiva e subjetiva da existéncia
humana. Diferentemente das formas tradicionais de dominacdo, sustentadas
predominantemente pela coercdo visivel, pela disciplina explicita ou pela autoridade

institucionalizada, a racionalidade da cultura digital passa a organizar a vida social
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mediante processos de seducdo, hiperestimulacdo, monitoramento permanente e

administracdo da subjetividade.

A Teoria Critica deixa explicito que nenhum objeto cultural pode ser
compreendido isoladamente das relagBes sociais que o produzem. A tecnologia nao é
neutra porque sua producdo, desenvolvimento e utilizacdo encontram-se inscritos em
determinadas formas historicas de racionalidade e essa ultrapassa 0 &mbito da producéo
econdmica e passa a organizar a propria constituicdo dos sujeitos. O capitalismo deixa de
explorar apenas a forca de trabalho para incorporar também a atencdo, os afetos, os
desejos, 0s vinculos sociais, 0s dados pessoais e a propria experiéncia como novas formas
de producéo de valor. A subjetividade converte-se em espaco de exploragdo econdmica.
Nesse contexto, aquilo que parecia representar maior liberdade, a possibilidade de
conexdo permanente, de escolha infinita e de comunicacdo instantanea, revela

simultaneamente novas formas de dependéncia, adaptacdo e heteronomia.

A partir dessas contribui¢cbes compreende-se que a dominacéo se torna tanto mais
eficiente quanto menos necessita apresentar-se como dominacdo. Se, em outros
momentos historicos, o poder se legitimava pela forca, pela tradicdo ou pela autoridade
politica, hoje ele opera por intermédio da satisfacdo imediata, da participacdo voluntaria,
da sensacdo permanente de autonomia e da promessa incessante de felicidade. A
adaptacdo deixa de ser vivida como imposicdo para ser experimentada como desejo. Essa
caracteristica aproxima a cultura digital das andlises desenvolvidas por Adorno e
Horkheimer (1985) acerca da Inddstria Cultural. A padronizacdo da experiéncia, a
producdo de necessidades artificiais, a homogeneizacdo das formas de percepcao e o
enfraguecimento da capacidade critica ndo desapareceram; ao contrario, sofisticaram-se.
Se antes a industria cultural organizava predominantemente o consumo de bens
simbdlicos, a cultura digital passa a administrar a propria producdo da subjetividade. A
I6gica mercantil deixa de atuar apenas sobre aquilo que os individuos consomem e passa

a estruturar aquilo que eles séo, desejam, lembram, esquecem, compartilham e imaginam.

A “sociedade do espetaculo” de Debord (1997) evolui para o que Turcke (2010)
denomina de “sociedade excitada”, na qual o dominio passa a se realizar ndo s6 pela
mercadoria, mas pela captura continua da atengdo. Quando Tircke (2010) afirma que a
excitacdo continua destroi a capacidade de atencdo prolongada evidencia um elo decisivo:
a ideologia materializada apresentada por Debord (1997), ao se tornar ambiente total,
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impede o distanciamento critico necessario para sua propria negacao. Isso confirma a tese
de Debord (1997) de que a ideologia triunfa ao desaparecer enquanto ideologia. A partir
de Tircke (2010) isso ocorre porque 0 sujeito estd permanentemente capturado por
estimulos que inviabilizam a reflexdo. Se, para Debord, o espetaculo é a forma social da
ideologia materializada, para Tircke ele é também um regime de excitacao que reorganiza
a propria economia psiquica dos individuos. A légica do espetaculo evolui para uma
l6gica de hiperestimulagdo sensorial. Desse modo, Tircke radicaliza Debord ao deslocar

a critica do plano estrutural para o plano sensorial.

E justamente nesse ponto que a infancia adquire centralidade nesta pesquisa. A
infancia contemporanea encontra-se marcada por uma contradi¢do central: a0 mesmo
tempo em que ha maior reconhecimento juridico e social enquanto sujeito de direitos,
mais discussdes sobre suas especificidades e sobre lugares para ela, ha também uma
intensificacdo das formas de controle, mercantilizagéo e captura da subjetividade infantil.
A infancia encontra-se inserida em ambientes cuidadosamente planejados para capturar
sua atencdo, prolongar sua permanéncia diante das telas e produzir ciclos continuos de
excitacdo, expectativa e recompensa. Essa realidade modifica profundamente o proprio

processo de constituicdo psiquica.

Essa pesquisa procurou evidenciar que as condi¢des objetivas nas quais a infancia
hoje se constitui apresentam desafios ineditos para a formacdo da autonomia. Quando a
experiéncia é constantemente interrompida pela sucessao infinita de estimulos; quando a
atencdo se fragmenta antes de consolidar-se; quando a imaginacao tende a ser substituida
por imagens prontas; quando o tempo da elaboracdo cede lugar ao imediatismo das
respostas instantaneas; quando a presenca do outro se torna continuamente mediada por
dispositivos  técnicos, modificam-se também as condi¢Bes necessarias ao

desenvolvimento do pensamento reflexivo.

A Teoria Critica permite compreender que a questdo central ndo reside apenas na
presenca da tecnologia, mas na racionalidade social que organiza seu uso. O que significa
dizer que o problema ndo é simplesmente a digitalizacdo da infancia, mas a submisséo da
experiéncia infantil a 16gica do mercado, da performance e da excitacdo continua que

impactam questdes fundamentais para o processo de emancipagao.
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Marcuse (1973) ja advertia que a sociedade industrial avancada produzia sujeitos
integrados ao sistema. Na cultura digital, essa integracdo alcanca novos niveis de
sofisticagdo. Os mecanismos de personalizagdo produzem a sensacdo permanente de
singularidade exatamente quando intensificam processos de padronizagdo
comportamental, abarcando, também a infancia. O individuo sente-se (nico porque
recebe conteldos personalizados, sem perceber que essa personalizacdo decorre
precisamente de sua inclusdo em categorias estatisticas cuidadosamente produzidas por

sistemas algoritmicos.

Essas constatagbes conduzem, inevitavelmente, ao conceito adorniano de
semiformacédo (Halbbildung). Uma das conclusdes significativas desta tese é reconhecer
que a cultura digital potencializa aquilo que Adorno (2010) ja identificava como
semiformacdo. A ampliacdo quantitativa das informacdes ndo produz, necessariamente,
ampliacdo qualitativa da formag&o. Ao contrério, frequentemente favorece a substituigdo
da experiéncia pela informacdo, da reflexdo pela opinido, do conhecimento pela
acumulacdo fragmentaria de dados e da memoria pela disponibilidade permanente dos
arquivos digitais. O resultado é uma consciéncia progressivamente adaptada a velocidade
da circulacdo das informagdes, mas cada vez menos habituada ao esfor¢o da elaboragéo
conceitual. A capacidade de permanecer diante de um problema, suportar a davida,
construir mediagdes e desenvolver pensamentos complexos passa a ser continuamente
tensionada por uma cultura fundada na instantaneidade, ou seja, a aceleracdo da
informacao ndo representa aceleracdo da consciéncia. Frequentemente produz seu oposto:

a dificuldade crescente de pensar.

E precisamente nesse cenario que a educacio readquire sua importancia historica.
Se a barbarie, como afirmava Adorno (2022), encontra-se inscrita nas proprias
contradi¢des do processo civilizatorio, entdo a educacdo ndo pode limitar-se a adaptacao
dos individuos as exigéncias do presente. Sua tarefa permanece sendo a formagéo de
sujeitos capazes de realizar autorreflexdo critica sobre as condicGes historicas que os
constituem. Educar continua significando criar possibilidades para que o individuo possa
reconhecer os mecanismos de dominagao presentes na propria realidade e desenvolver

condigdes de ndo se identificar inteiramente com eles.

A analise desenvolvida ao longo desta pesquisa permite afirmar que as

transformacdes provocadas pela cultura digital ndo representam uma ruptura absoluta
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com as formas anteriores de dominacdo. Ao contrario, elas revelam a capacidade do
proprio capitalismo de reorganizar continuamente seus mecanismos de reprodugdo,
incorporando as criticas que Ihe sdo dirigidas e convertendo-as em novas formas de
adaptacdo. Nesse sentido, a cultura digital deve ser compreendida como expressdo
historica de um processo mais amplo de racionalizacdo da vida social, cuja l6gica ja havia

sido denunciada pela primeira geracao da Teoria Critica.

Adorno e Horkheimer (1985) demonstraram que o projeto iluminista continha
uma contradicdo imanente. A razdo converteu-se progressivamente em instrumento de
controle. O esclarecimento, ao absolutizar a racionalidade instrumental, terminou por
produzir novas formas de mito, agora revestidas pela aparéncia da objetividade técnica.
A dominacéo da natureza transformou-se, simultaneamente, em dominacéo dos préprios
homens. A cultura digital radicaliza essa contradi¢do. Se outrora a técnica era concebida
como mediacdo entre o ser humano e o mundo, hoje ela tende a constituir o préprio
ambiente no qual a experiéncia humana acontece. As mediacOes técnicas deixam de ser
percebidas como mediacdes e passam a configurar a realidade imediata da existéncia.
Vive-se, cada vez mais, em uma realidade previamente organizada por tecnologias
digitais que selecionam informacdes, orientam comportamentos, antecipam escolhas,

sugerem desejos e administram relacfes sociais.

Esse processo evidencia uma transformacao qualitativa das relacdes de poder. Nao
se trata apenas da vigilancia exercida por instituicbes ou Estados, mas da incorporagédo
cotidiana de dispositivos que operam continuamente sobre a subjetividade. O sujeito
participa voluntariamente dessa dindmica, produzindo incessantemente informacoes
sobre si mesmo, oferecendo seus dados, preferéncias, afetos e modos de vida como
matéria-prima para sistemas cujo funcionamento permanece, em grande medida,
invisivel. A dominacéo torna-se tanto mais eficiente quanto menos necessita recorrer a
coergdo. Essa l6gica aproxima-se das analises contemporaneas acerca do capitalismo de
vigilancia, mas ja encontrava fundamentos importantes na critica adorniana a sociedade
administrada. O que hoje se observa é uma ampliacéo extraordinaria da capacidade de
administracdo da vida social mediante tecnologias capazes de conhecer, prever e
influenciar comportamentos em escala inédita. O poder deixa de operar

predominantemente pela repressdo e passa a agir por antecipacdo, vigia e reforco,
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modelando probabilidades, produzindo perfis e orientando decisdes antes mesmo que

estas se tornem plenamente conscientes.

As consequéncias educativas desse processo sdo profundas. A concentracéo,
condicdo indispensavel para a formagdo conceitual, para a leitura, para a memoria e para
a experiéncia reflexiva, deixa progressivamente de constituir um hébito culturalmente
valorizado. A dificuldade de permanecer diante de um texto, de acompanhar uma
argumentacao complexa ou de sustentar um pensamento durante um intervalo prolongado
deixa de ser compreendida apenas como caracteristica individual para revelar-se como

expressao objetiva de uma cultura fundada na fragmentagéo da atencéo.

Essas questbes ajudam a compreender uma questdo central dessa tese: a
dificuldade crescente de reconhecer as novas formas de autoridade. Enquanto a educagéo
frequentemente permanece debatendo o declinio da autoridade do professor, da familia
ou da tradicdo, novas autoridades silenciosamente passam a organizar o cotidiano. Ndo
possuem rosto, ndo reivindicam obediéncia explicita, ndo impdem normas diretamente.

Sua autoridade decorre da propria naturalizacéo de seu funcionamento.

E precisamente nesse ponto que as reflexdes de Arendt (2016) recuperam toda sua
atualidade. Ao distinguir autoridade de violéncia e de persuasdo, Arendt evidencia que a
crise contemporanea nao consiste apenas no desaparecimento de determinadas figuras de
autoridade, mas na perda dos referenciais comuns que possibilitavam a continuidade do
mundo entre as geracdes. Educar significa introduzir os recém-chegados em um mundo
que lhes antecede. Contudo, quando esse mundo encontra-se continuamente reorganizado

pela l6gica da inovacdo permanente, a propria tarefa educativa torna-se instavel.

Nesse cenario a crise da autoridade pedagogica ndo pode ser compreendida apenas
como resultado das transformacdes ocorridas na escola ou na familia. Ela expressa uma
crise mais ampla da experiéncia historica. O professor passa a disputar a formacao das
novas geracGes com uma multiplicidade de instancias produtoras de sentido que operam
continuamente sobre a subjetividade. Sua autoridade ja ndo pode apoiar-se simplesmente
na posi¢do institucional que ocupa, mas precisa reconstruir continuamente sua
legitimidade por meio da propria experiéncia formativa que possibilita. Essa constatacao

nos conduz a concluir que o problema contemporéneo da educacdo ndo consiste
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propriamente na auséncia de autoridade, mas na substituicdo de formas conscientes de

autoridade por mecanismos invisiveis de administragdo da subjetividade.

E nesse horizonte que se delineia a principal contribuicdo desta pesquisa. Este
trabalho procurou demonstrar que recuperar criticamente a autoridade pedagdgica
significa primeiramente reconhecer que a emancipacdo exige media¢Ges formativas.
Ninguem se torna autbnomo espontaneamente. A autonomia constitui uma conquista
historica, cultural e educativa que pressupde relacdes, experiéncias e processos de
formacéo capazes de favorecer a autorreflexdo critica. E, posteriormente, que a crise da
autoridade pedagogica ndo pode ser enfrentada mediante o retorno a modelos
tradicionais/autoritarios de educacdo, tampouco pela defesa de uma horizontalidade
absoluta que dissolve a especificidade da relacdo educativa. Ambas as posicoes
permanecem insuficientes porque compartilham um mesmo equivoco: compreendem a

autoridade apenas como exercicio de poder sobre 0 outro.

A investigacao realizada permite defender que a autoridade pedagdgica, quando
legitimada pelo compromisso com a formacdo humana, ndo constitui obstaculo a
emancipacdo; ela é uma de suas condigdes de possibilidade. Em consonancia com as
reflexdes de Adorno, Arendt e Freud, compreende-se que a autonomia nao emerge da
auséncia de mediacGes, mas da capacidade de, progressivamente, transformar
determinagfes inicialmente externas em principios conscientemente elaborados pelo
préprio sujeito. A emancipacdo ndo consiste na negacdao de toda autoridade, mas na
superacao da dependéncia cega mediante um processo de autorreflexdo critica.

E precisamente a partir dessa compreensdo que se pensa a pedagogia relacional
proposta nesta tese. Nao se trata de um método didatico, de uma técnica de ensino ou de
um conjunto de procedimentos pedagdgicos. Trata-se de uma perspectiva filoséfica que
procura recolocar a formacdo humana no centro da educacdo, compreendendo-a como
um processo permanentemente constituido pela relagdo entre dimensdes objetivas e
subjetivas da existéncia. Essa perspectiva parte do reconhecimento de que nenhuma
educacdo pode limitar-se ao desenvolvimento de competéncias, habilidades ou
desempenhos mensurdveis. Tampouco pode reduzir-se & valorizacdo exclusiva das
experiéncias individuais, como se 0 sujeito pudesse constituir-se independentemente das
determinacges historicas que o atravessam. A formacgdo ocorre precisamente na tensdo

entre esses polos. O ser humano constitui-se ao relacionar-se criticamente com a cultura,
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apropriando-se  dela, interrogando-a, transformando-a e, simultaneamente,

transformando-se.

Por essa razdo, compreende o0 ato educativo como um movimento de mediacao. O
professor ndo ocupa o lugar daquele que transmite conhecimentos prontos, nem tampouco
0 de um simples facilitador de aprendizagens espontaneas. Sua autoridade decorre da
responsabilidade de mediar o encontro entre os estudantes e o patriménio cultural da
humanidade, criando condi¢des para que esse encontro nao resulte em mera adaptacao,
mas em elaboracdo critica. Nessa perspectiva o educador torna-se aquele que apresenta o
mundo as novas geracdes sem exigir sua aceitacao passiva, mas também sem abandona-
las a falsa crenca de que tudo pode ser produzido exclusivamente a partir de suas
experiéncias imediatas. Educar implica introduzir o sujeito em um universo cultural que

0 antecede, oferecendo-lhe instrumentos para compreendé-lo, critica-lo e recria-lo.

Essa mediacdo exige recuperar dimensfes que a cultura digital tende
continuamente a enfraquecer. Entre elas essa pesquisa destaca a experiéncia, a
concentracdo, a leitura, e o filosofar. No que concerne a experiéncia defende uma cultura
da experiéncia contrapondo a cultura digital e, ao fazer essa proposicao, indica um novo
design para os espacos e tempos da infancia com a finalidade de presservar os valores
emancipatérios. Essa ideia dialoga com o pensamento de Feenberg (1973) o qual defende
que a racionalidade politica exige mudanca de ambito cultural. Em tempos de cultura
digital o esclarecimento exige mais do que ousadia, como advertia Kant, exige existir,

no sentido de experienciar e de se reapropriar do tempo do pensar.

Ao apoiar a leitura como possibilidade propde uma experiéncia singular de
desaceleracdo e concentracdo, pois a leitura exige suspensdo do fluxo incessante de
estimulos, permanéncia diante do texto, elaboracdo de significados e dialogo com
pensamentos que frequentemente desafiam nossas certezas. Em uma cultura organizada

pela rapidez da informacdo, ler converte-se em um exercicio de resisténcia.

O mesmo pode ser afirmado em relagéo ao filosofar. Este significa a permanente
disposigéo para interrogar aquilo que se apresenta como evidente. A reflexdo filosofica
rompe com a naturalizacdo do existente, permitindo que o sujeito reconheca o carater

historico das formas sociais e compreenda que aquilo que parece inevitavel é, na verdade,
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resultado de processos humanos e, portanto, passivel de transformacdo. Nesse sentido,

filosofar constitui um exercicio privilegiado de emancipacéo.

Essas praticas articulam-se ao fortalecimento da concentracdo, entendida néo
apenas como capacidade cognitiva, mas como possibilidade de permanecer diante da
realidade tempo suficiente para permitir que ela revele suas contradi¢des. Talvez uma das
maiores perdas produzidas pela cultura digital seja justamente a dificuldade de sustentar
a atencdo necessaria ao pensamento complexo. Recuperar essa capacidade significa
restituir ao sujeito a possibilidade de experimentar o mundo para além da sucessao

continua de estimulos.

Essa compreensdo também redefine o lugar da infancia compreendida como
categoria historica e filosofica que evidencia a abertura da existéncia humana ao novo, a
curiosidade, a imaginacéo e a experiéncia. Defender a infancia, nesse contexto, significa
preservar as condi¢cBes para que 0 pensamento ainda possa surpreender-se diante do
mundo, recusando sua completa submissédo a logica da eficiéncia, do desempenho e do

consumao.

A pedagogia relacional nasce, portanto, do reconhecimento de que a educacgéo
permanece sendo um dos poucos espacos capazes de interromper, ainda que
provisoriamente, 0s mecanismos de adaptacdo. Sua forca ndo reside em prometer uma
sociedade reconciliada, mas em manter viva a possibilidade da ndo conformidade.
Contudo, é preciso reconhecer que as possibilidades aqui delineadas ndo eliminam as
profundas contradi¢cGes que atravessam a educagdo contemporanea. A escola permanece
inserida em uma sociedade cuja l6gica tende continuamente a adaptacdo, a produtividade
e a mercantilizacdo da vida. Nenhuma proposta, isoladamente, é capaz de superar
determinac0es estruturais dessa magnitude. A pedagogia relacional ndo pretende oferecer
receitas nem solugdes definitivas. Seu compromisso consiste em preservar a negatividade
critica propria da Teoria Critica, recusando tanto o fatalismo quanto as promessas faceis

de redencdo.

Essa postura também exige reconhecer os limites desta investigacéo. Por tratar-se
de uma pesquisa filoséfica e bibliografica, muitas das possibilidades aqui apresentadas
permanecem abertas a investigacdo empirica. Estudos futuros poderdo examinar como a

pedagogia relacional se materializa nas praticas docentes, na formacdo de professores,
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nas experiéncias escolares e nas relagdes concretas estabelecidas entre criancgas,

educadores e tecnologias digitais.

Todavia, se esta pesquisa alcancou seu proposito, ele talvez ndo resida nas
respostas que apresentou, mas na tentativa de manter abertas perguntas cuja relevancia
tende a crescer nas proximas décadas. Em uma sociedade que valoriza respostas
imediatas, recuperar o direito de perguntar constitui, por si s6, um gesto de resisténcia.
Pensar exige demora. Exige suportar a davida. Exige reconhecer que a realidade nunca

se esgota em suas aparéncias.

A exigéncia de Adorno (2022) que Auschwitz ndo se repita como primeira de
todas para a educacdo continua ecoando no presente porque a barbarie ndo pertence
apenas ao passado. Ela ressurge sempre que os individuos deixam de reconhecer o
sofrimento do outro, sempre que a adaptacdo substitui a reflexdo, sempre que a
racionalidade técnica obscurece os fins propriamente humanos e sempre que a educacao
renuncia a0 compromisso com a emancipacdo. Assim, educar, hoje, significa criar
condicBes para que os individuos possam pensar por si mesmos, estabelecer relacdes
significativas com o patrimonio cultural da humanidade, reconhecer as determinagdes
objetivas e subjetivas que atravessam sua existéncia e assumir, conscientemente, a
responsabilidade pela transformacao do mundo que compartilham. A emancipacéo, nesse
sentido, ndo constitui um estado definitivamente alcancado, mas um movimento
permanente de resisténcia as mdaltiplas formas de heteronomia que continuamente

procuram reduzir a experiéncia humana a adaptacéo.

A educacdo talvez jamais elimine completamente a barbarie entretanto, enquanto
preservar a possibilidade da autorreflexdo critica, da experiéncia, da memdria, da
imaginacdo, do filosofar e do encontro genuino entre sujeitos, continuara mantendo viva
a esperanca, ndo uma esperanca ingénua, fundada na crenca de que o progresso resolvera
as contradicbes humanas, mas uma esperanca critica, consciente de que a histéria

permanece aberta as possibilidades criadas pela acdo humana.

Nesse contexto urge criar condigdes para que 0S sujeitos recuperem a
possibilidade da experiéncia em uma sociedade que continuamente a fragmenta;
fortalecer a capacidade de pensar em uma cultura que privilegia respostas imediatas;

preservar a infancia em um mundo que antecipa precocemente as exigéncias do
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desempenho; e ressignificar a autoridade pedagdgica como mediacao capaz de favorecer
a emancipacdo, e ndo a adaptacdo. Nao se trata de opor a escola a cultura digital, nem de
defender um retorno a formas educativas pertencentes a outros tempos. Também néo se
trata de atribuir a escola a responsabilidade pela mudanca social. A partir da teoria critica
pode-se afirmar que a emancipacdo nunca € um estado alcancado definitivamente, mas
um movimento incessante de resisténcia as formas de dominagdo que continuamente se

renovam.

E nesse sentido que a pedagogia relacional aqui proposta procura afirmar a
educacdo como um espago em que ainda seja possivel experimentar outra relagdo com o
conhecimento, com o tempo, com 0s outros e consigo mesmo. Uma educagdo que
compreenda que a formacdo acontece na articulagdo permanente entre objetividade e
subjetividade; entre cultura e experiéncia; entre autoridade e liberdade; entre tradicdo e
criagédo; entre 0 mundo que recebemos e aquele que somos chamados a transformar. A
educacao exige com um novo design relacional, um design critico e dialético das relacbes

objetivas e subjetivas.

Ao longo desta investigacdo tornou-se evidente que a barbarie contemporanea nao
se manifesta apenas na violéncia explicita, mas também nas formas silenciosas de
adaptacdo que enfragquecem a experiéncia, empobrecem o pensamento e reduzem a
capacidade de imaginar outros modos de existir. Talvez por isso a tarefa da educacéo
permaneca a mesma anunciada por Adorno: contribuir para que a barbarie ndo se repita.
Hoje, porém, essa tarefa exige reconhecer que ela também se apresenta nas formas
aparentemente inofensivas de aceleracdo, dispersdo, hiperestimulacdo e captura da

subjetividade produzidas pela cultura digital.

Se esta tese pretende deixar alguma contribuicdo, ela reside na defesa de que a
autoridade pedagogica pode voltar a constituir-se como uma autoridade consciente,
legitimada né@o pelo poder que exerce, mas pela responsabilidade que assume diante da
formacgé@o humana. Uma autoridade que néo exige submisséo, mas favorece a autonomia;
gue ndo silencia 0 pensamento, mas 0 provoca; que ndo substitui a experiéncia do

estudante, mas cria as condic@es para que ela aconteca de forma critica e reflexiva.

Ao iniciar esta pesquisa foi expressado o desejo de que uma pequena fresta

pudesse iluminar aquilo que foi denominado de nossa “escura liberdade”. Depois do
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percurso realizado, talvez seja possivel compreender que essa fresta ndo representa uma
promessa de redencdo, nem a superacdo definitiva das contradi¢Oes da cultura digital. Ela
representa, antes, a persisténcia da possibilidade humana de pensar, de resistir e de
transformar. Se, no inicio deste trabalho, imaginou-se que os timidos movimentos do
pensar pudessem transformar-se em danca, agora € possivel compreender essa imagem
sob outro significado. Dancar ndo significa mover-se sem limites ou abandonar-se ao
improviso absoluto. Toda danca pressup@e ritmo, equilibrio, encontro, técnica, criagdo e
relacdo. Da mesma forma, a emancipacdo ndo nasce da auséncia de mediacdes, mas da
capacidade de, consciente delas, criar novos movimentos. Talvez seja essa a tarefa da
educacdo: ensinar que, mesmo quando 0 mundo parece impor 0s passos, ainda podemos

aprender a dancar de outro modo.
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