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RESUMO

A presente dissertacdo tem como tema “Experiéncia, narra¢fio e linguagem: contribui¢des
benjaminianas para uma educa¢do emancipadora”. Tem, portanto, o filésofo Walter Benjamin
como interlocutor principal. No decorrer da pesquisa buscou-se reconstruir os conceitos de
experiéncia, narracdo e linguagem descritos por Benjamin e fazer uma aproximagio desses
conceitos com a educacfo. A metodologia utilizada no desenvolvimento da pesquisa é de
natureza bibliografica e 0 método, analitico-reconstrutivo e interpretativo. Essa op¢éo foi feita
pela possibilidade de um estudo aprofundado e renovado sobre o pensamento benjaminiano, o
qual oferece, através dos conceitos citados, uma importante contribui¢dio para a formulagio e
o desenvolvimento de projetos educacionais criticos e emancipadores. A relevincia da
pesquisa deve-se ao fato de que, para além de um resgate da teoria benjaminiana da redengio
revoluciondria da humanidade, o que estd em discussdo € a investigacdo e a viabilidade de
inser¢do dessa teoria no desenvolvimento de um processo educacional que tenha como fim a
emancipacdio humana. E esse o objetivo principal deste estudo. O problema de pesquisa
centra-se na tentativa de compreender de que forma as experiéncias coletivas e suas narragdes
vinculam-se a construgdo e a transmissdo de uma linguagem libertadora, portanto,
colaboradora de um processo educacional emancipador. Ao mesmo tempo em que se
questionam as condi¢des que a experiéncia, a narracdo e a linguagem té€m para contribuir com
a educacdio do homem contemporaneo num cenario marcado pela falta desses atributos,
aponta-se que a emancipacdo humana ¢ possivel. Para tanto, a inter-relagdo entre a
experiéncia, a narragio e a linguagem € condi¢do para uma proposta curricular interdisciplinar
com pretensdes e potenciais emancipatorios. A dissertacdo estd estruturada em quatro
capitulos. No primeiro discutem-se os conceitos de experiéncia ¢ memoria. A relagdo entre
ambas € constante na obra de Benjamim, especialmente em sua filosofia da historia, na qual
se percebe a preocupagdo do autor quanto ao controle da memoria e consequentemente um
controle social, assim como a pobreza de experiéncias e, por conseguinte, o crescimento da
individualidade e a perda da memoéria. No segundo capitulo discute-se a narratividade e a
exposi¢do ao publico. O autor discute a narragdo como perda, especialmente no contexto do
desenvolvimento da sociedade capitalista, o refor¢co do individualismo e a destruigdio das
experiéncias coletivas. O objetivo desse capitulo € destacar a importancia da narratividade
como uma ferramenta que através da linguagem contribui para a formagdo do individuo,
conservando sua memoria e sua histéria. No terceiro capitulo, analisa-se a linguagem e a
intermediacdo pedagdgica. Para Benjamin, a linguagem, especialmente a humana, que € uma
forma mais privilegiada da linguagem em geral, corre o risco de se tornar totalmente
instrumentalizada. Ao fazer essa critica, aponta para a necessidade de ela ser libertadora. Dai
o desafio de libertar a linguagem de toda e qualquer forma de instrumentalizacio e
manipulagdo. No quarto capitulo busca-se aprofundar as relagdes entre os conceitos
anteriormente discutidos com a educagdo. A conclusio é de que a experiéncia, a narracio e a
linguagem podem fundamentar a constru¢dio de uma proposta curricular interdisciplinar tendo
em vista uma perspectiva de educagéo critica e emancipadora.

Palavras-chave: experiéncia, narragdo, linguagem, Walter Benjamin, politicas de educagéo
emancipadoras.



ABSTRACT

The theme of the present work is “Experience, narration and language: Walter Benjamin’s
contributions for an emancipatory education”. Therefore, this work has the philosopher
Walter Benjamin as the main speaker. In the course of this research, we tried to reconstruct
the concepts of experience, narration and language described by Benjamin, and to
approximate these concepts to education. The methodology used in the development of this
research has a bibliographical nature and its method is the analytical, reconstructive and
interpretative one. This option was chosen from the possibility of doing a deep and renewed
study about Benjamin's ideas, which offers, through the mentioned concepts, an important
contribution to the formulation and development of critical and emancipatory educational
projects. This research owes its relevance to the fact that beyond a rescuing of Benjamin’s
Revolutionary Redemption of Humanity Theory, what has been in discussion is the
investigation and the viability of integration of this theory into the development of an
educational process in order to promote human emancipation. This is the main objective of
this present study. The problem of the research focuses on trying to understand how the
collective experiences and narrations connected to the construction and transmission of a
liberating language, contributes to an educational emancipating process. At the same time one
questions the conditions under which the experience, the narration and the language
contribute to contemporary men’s education, in a setting marked by the absence of these
attributes, it suggests that human emancipation is possible. Thus, the interrelationship
between experience, narration and language is a proposal for an interdisciplinary curriculum
with emancipatory intentions and potential. The dissertation is structured in four chapters. The
first discusses the concepts of experience and memory. The relationship between them is
constant in Benjamin’s work, especially his philosophy of history, in which the author’s
concern about the control of memory and therefore a social control, as the poverty of
experience, and the growth of individuality and the loss of memory can be realized. The
second chapter discusses narrativity and exposure to public. The author discusses the
narration as a loss, especially in the development of a capitalist society, the strengthening of
individualism and the destruction of collective experiences. The aim of this chapter is to
highlight the importance of narration as a tool, which through language contributes to the
formation of the individual, while keeping his memory and history. In the third chapter,
language and pedagogical mediation are examined. For Benjamin, language, especially
human, which is the most privileged kind of language in general, is at risk of becoming
instrument and manipulated. In making this criticism, Benjamin points to the need for
language to be emancipated. From this comes the challenge to unlock language from any
form of instrumentalization and manipulation. In the fourth chapter, the work seeks to deepen
relations between the concepts previously discussed and education. The conclusion is that
experience, narration and language can support the proposed construction of an
interdisciplinary curriculum with a view to a perspective of critical and emancipatory
education.

Keywords: experience, narration, language, Walter Benjamin, emancipatory politics of
education.



SUMARIO

INTRODUCAOQ . ....ccuererererenesersssssesessssssssssssesessssesssessssssssssssessossssssssrssssssssssssssssosssssssssssssses 7
EXPERIENCIA E MEMORIA: O PONTO DE PARTIDA .......coovveveerreernsensnssssssessenees 19
1.1 Experiéncia € INfANCIA. .............c..ooiiiiii e 27
1.2 Memoria € 1eMEeMOTACAD .........coiuiiii it 33
NARRACAO E EXPOSICAQO AOQ PUBLICO .....uuuuueireeerenseseressnssssesessssssesssessssssssessssses 42
2.1 Narraco: relagdes com a memoria € a eXperi@ncCia ..............cocovieeeeiiiiii e 49
LINGUAGEM E INTERMEDIACAO PEDAGOGICA .....uoeeeenenereseseesessesssesssassses 56
3.1 A Linguagem como condicdo para a Rememoracio, Narracdo e Experiéncia.............. 74
COMO PENSAR A EDUCACAO A PARTIR DOS CONCEITOS BENJAMINIANOS
............................................................................................................................................ 77
4.1 Outras racionalidades para outras experiéncias € VICE € VEISA..............cc....cevveeeeneennn. 77
42 Benjamin € @ €dUCACAO ..........cocoviiiiiiiio e, 83

4.3 Experiéncia, narragdo e linguagem nas bases de uma estrutura curricular interdisciplinar

CONSIDERACOES FINALIS ......ucuevvveererereessssesesessssssssssesessssssssssssssssssssssssssssssssssasssssssssess 98
REFERENCIAS ...uvvreeeescnecssssesesssssssssssssssssssssssssssssssssessssssssssasssssssssssssssssssssssssssesss 101



AGRADECIMENTOS

Assim como eu, provavelmente muitos estudantes
tenham ouvido de seus professores, colegas de
estudo ou profissdo que, durante o periodo do
mestrado, € preciso estar preparado para muitos
acontecimentos, alguns deles, podem provocar
mudangas significativas em nossas vidas.

Hoje, posso falar sobre a experiéncia do mestrado,
pois, vivi esta experiéncia. Entretanto, ndo a vivi
isoladamente, muitas pessoas fizeram parte das
experiéncias que a antecederam, fazem parte desta e
farfio parte das que se sucederdo a partir dela. Por
isso, agradego-as.

Agradeco a meus pais e familiares por terem me
oportunizado viver as experiéncias que ajudaram a
ser quem sou. Agradeco a todos os professores,
formadores colegas estudantes e professores colegas
de profissdo, que com seus exemplos me ajudam a
compreender melhor o que significa ser professor e
a0 mesmo tempo um estudante.

Carinhosamente, agrade¢o a minha esposa Marcia,
por ensinar-me a viver mais e melhor a experiéncia
do amor. Aos professores e amigos do mestrado em
educagdo da UPF. Entre eles, agradeco de forma
especial meu orientador, prof. Dr. Telmo Marcon
pela presenca constante durante o periodo em que
escrevo esta dissertagfo.



INTRODUCAO

E possivel que todos os seres humanos que um dia tornaram-se conscientes de suas
existéncias, independente da época em que viveram e da possibilidade de terem sido sujeitos
de suas proprias histérias ou meros coadjuvantes, tenham de alguma forma sentido que a sua
sociedade estava sofrendo transformagdes, sejam elas politicas, econémicas, sociais ou
culturais. Embora seja dificil precisar um momento histérico onde essas transformagdes foram
mais abrangentes, € possivel compreender a profundidade delas quando percebemos que,
como consequéncia das mudangas, surge um ser humano perdido. Num misto de sentimentos
entre euforia e medo, curiosidades e alegrias, perplexidades e espanto, as sociedades humanas
envolvem-se com as modificagdes que vao acontecendo e, dessa forma, o homem passa a
intercalar momentos de esperanga com momentos de descrenca quanto ao futuro da
humanidade.

Com o advento da modernidade encontramos no bojo dos ideais iluministas as
explicagdes referentes a melhor forma para proporcionar a0 homem um reencontrar-se. Essa
compreensdo significativa da sua historia, de modo geral, de sua vida em particular e a
realidade como um todo, seria possivel gracas a educagfo. O projeto de educacio iluminista
desejava criar um individuo auténomo, livre, consciente de si. Passados alguns séculos apds
as primeiras observagdes acerca da educacdo do homem moderno, ela continua sendo a
referéncia quando o assunto € a emancipagio humana. Entretanto, o que esta claro agora € que
muitos dos ideais iluministas que tinham a educagdo como um instrumento contribuinte para
garantir sua efetivagio, fracassaram.

A compreensdo dessa realidade leva-nos a uma reflexfo sobre a forma com que os
projetos educacionais foram historicamente desenvolvidos. Fazendo um rapido passeio pela
historia € possivel perceber, de modo geral, como a educacfo garante a sobrevivéncia da
espécie humana. E com ela que o conhecimento, as habilidades e atitudes adquiridas com as
experiéncias que a vida proporciona vio sendo repassadas as geragles seguintes. Por muitos
séculos, porém, todo e qualquer conhecimento era transmitido de forma oral ou
espontaneamente através de vivéncias diarias. Com o desenvolvimento da escrita 0 homem

percebeu a possibilidade de usa-la para diversos fins, entre eles, transmitir conhecimentos.



Ainda na pré-historia, pessoas especializadas passaram a envolverem-se com a escrita
e utiliza-la para a formagio de seres humanos, tal formagdo estava ligada e era dependente da
cultura de cada povo. Assim, a cidade grega de Esparta?, por exemplo, priorizava o
treinamento fisico, “todo menino tinha um tutor que exercia a fungdo por amizade e ndo
recebia pelo servigo. Ja os atenienses foram os primeiros a cobrar para transmitir seus
ensinamentos, inaugurando assim a profissio docente”.' Na concepcio dos gregos desse
periodo, a educagio deveria ser constituida pela parte fisica, “com professores chamados de
khitaristés, e pela intelectual, ministrada pelos paidotribés. Mais tarde surgiu um outro tipo de
cargo, o grammatistés, cuja funco era ensinar a ler e a escrever (LOMBARDO, 2008, p. 24).

O processo de evolugdo da humanidade proporcionou que outras formas de educar
fossem aparecendo. Assim, no século V a.C., ganharam espaco os sofistas, educadores
ambulantes remunerados. “Em Roma, também esses profissionais itinerantes se chamavam
retores. Havia ainda os lud magister, professores primarios que alfabetizavam os mais
pobres” (LOMBARDO, 2008, p. 24).

No periodo da idade média, a educagdo ficou por conta da Igreja, relatos e escritos
dessa época afirmam que por muito tempo, a educagio esteve restringida a membros do clero.
“A partir do ano 789, todo mosteiro tinha uma escola. Os professores ndo faziam cursos para
ministrar aulas, situacdo que sé mudou a partir do século XIX” (LOMBARDO, 2008, p. 24).

Durante todo esse percurso, a educagdo foi usada para muitos fins e, de maneira
influente, foi atingindo civilizagdes e mais civilizagdes. E na chamada era moderna,
entretanto, que esses fins comegam a ganhar nitidez. Se lancarmos um olhar ampliado para a
educacdo a partir do inicio da modernidade e do desenvolvimento do sistema capitalista de
produgiio, veremos que nesse cenario o conhecimento passou a ser criado, aceito e seguido de
acordo com a legitimagdo que os foros cientificos foram dando a ele. Se quisermos
compreender de fato as caracteristicas da educagdo hoje, século XXI, precisamos atentar para
essa realidade.

As experiéncias realizadas no campo da educagfio e as teorias que delas surgiram,
possibilitando novas praticas educacionais, desde a antiguidade até nossos dias, embora sejam
esclarecedoras e demonstrem a evolugdo das diversas formas de educar, confirmam que ainda
ha muitos esclarecimentos a serem feitos sobre a formagdo humana. Algumas ideias, porém,

como a do filésofo Immanuel Kant, que afirma que “o homem nio pode tornar-se um

' Os dados e observacdes expostas sobre a educacdo na antiguidade, na idade média, ndo serdio aqui
aprofundados, isso porque as discussdes estdo voltadas para a educacdo na modernidade e contemporaneidade.
Para uma abordagem mais ampla desta questdo, ver os escritos de Lombardo, L. Como faziamos sem...
Professor. Aventuras na Historia, n. 63, out/2008, p. 24.



verdadeiro homem sendo pela educacdo. Ele € aquilo que a educagdo dele faz” (KANT, 1996,
p. 14), sdo aceitas, interiorizadas e retransmitidas pela grande maioria dos profissionais em
educacdo. Mas, ao comegar a discutir as formas de se educar, as divergéncias ndo tardam a
aparecer. E o proprio Kant quem diz que a educaciio “é uma arte, cuja pratica necessita ser
aperfeicoada por varias geragdes” (KANT, 1996, p. 19). Talvez seja esse, ou ainda, o
aperfeicoamento da educagdo em cada geragdo, o motivo dos diferentes olhares que sdo
langados a educagdo em cada época.

Entretanto, em meio as ideias comuns e as divergéncias, faz-se necessario observar de
que forma presente, passado e futuro estdo sendo apropriados pela educagiio na construcéio de
um projeto educacional. De acordo com Kant, “somente pode existir um conceito da arte de
educar na medida em que cada geragfo transmite suas experiéncias € seus conhecimentos a
geracdo seguinte, a qual lhes acrescenta algo de seu e os transmite a geragdo que lhe segue.”
(KANT, 1996, 20).

Dentro desse contexto, preocupado com a pobreza das experiéncias que a humanidade
passou a enfrentar, principalmente a partir da modernidade e da forma como passaram a ser
transmitidas as novas geragles, um autor judaico-alemio do século XX, Walter Benjamin,
observando o cenario moderno, fez uma analise diagnosticando as principais patologias que
embrutecem os seres humanos, impedindo-os de se emanciparem.

Desejando contribuir para a construgdo de um projeto educacional emancipador, no
qual pontos epistemoldgicos, antropoldgicos e sociologicos nfo se afastem, mas sim,
congreguem fundamentos comuns para que teorias e tendéncias educacionais sirvam para dar
direcionamentos e sustenta¢io as politicas educacionais, assumimos o desafio de analisar
alguns conceitos e teorias que tenham na sua esséncia, potenciais que conduzam seres
humanos & emancipagdio. Para tanto, encontrar subsidios tedricos e praticos que deem
sustentabilidade as propostas a serem apresentadas, € a condig¢fo indispensavel para que os
potenciais emancipatorios possam ser resgatados e vivenciados. Foi pensando nessas
possibilidades que resolvemos problematizar algumas ideias de Walter Benjamin. A razdo em

discutir essas teorias ficara elucidada no decorrer do trabalho, por ora ressaltamos que a forma

2 A idéia de emancipacdio humana apresentada nesta dissertacdio, parte da concepgdio marxista de que ela ndo é
um estado, um ponto de chegada, mas um determinado patamar, uma determinada forma de sociabilidade. A
idéia de emancipacdo estd muito proxima da nogdo de emancipacdo de Tonet (2005, p. 177) quando diz: “a
esséncia da emancipacdo estda no dominio consciente e coletivo dos homens sobre seu processo de
autoconstrucdo, sobre o conjunto do processo historico”. Nesse sentido, a educagdo ¢ emancipadora quando
proporcionar e provocar a todos os que nela estiverem envolvidos a busca constante pela compreenséo de si e da
realidade circundante. Para uma abordagem mais ampla desta questdo ver o livro de Tonet. Educagdo, cidadania
e emancipagdo humana e A Ideologia alemd de Karl Marx.



10

inteligente, ndo reducionista, nem mesmo determinista com que Benjamin construiu a sua
obra, chama a atencdo de quem dela pesquisa e motiva a uma investigagdo mais
pormenorizada.

Assim, passaremos, através de uma pergunta e um comentario que serve de resposta a
indagacfio, apresentar as motivagdes, enquanto estudantes e profissionais da educagfo, para
com este trabalho.

A pergunta: diante do cenario descrito, por que depositar novamente créditos a
educacdo e pensa-la a partir das ideias de Walter Benjamin? A resposta: esperanca. Sim, se
pudéssemos responder em uma Unica palavra, seria esta.

Entre os significados dados a palavra esperanga, encontramos: “agfio de esperar o que
se deseja, confianga, aquilo (pessoa, coisa, acontecimento) que se espera” (XIMENES, 2000,
p.393). E 0 que essa expressdo tem a ver com a educagdo? Sem medo de exagerarmos,
poderiamos dizer que tem muito a ver. Todo e qualquer projeto educacional que ndo for
pensado como um desafio e a0 mesmo tempo, uma esperanga, corre o risco de fracassar
precocemente.

E por que a ligacdo com as ideias de Walter Benjamin? De acordo com a viséo dele,
muitos seres humanos abandonaram, uma apds a outra, todas as pegas do patriménio humano,
empenhando-as, muitas vezes, a um centésimo do seu valor para receber em troca a moeda
mitda do “atual”. Isso se deu e se da por conta dos privilégios de alguns em fungio da
miséria, desgraga e esquecimento de outros. No entanto, Benjamin acredita que os outros
precisam reinstalar-se novamente. E a sua crenga na redengio revolucionaria da humanidade
que nos leva a considera-lo como um pensador esperangoso € por isso, um contribuinte na
educagdio. E essa razdo que nos motiva pesquisar, ler e escrever sobre a educacio, baseando-
nos nos conceitos de experiéncia, narracdo e linguagem de Walter Benjamin.

A recepgiio da obra de Walter Benjamin nas diversas areas, como na histéria, na arte e
literatura, principalmente, foi de fundamental importancia para melhor conhecermos um autor
que passou muito tempo despercebido. Vivendo em um periodo conturbado da historia (1892-
1940), Benjamin assistiu a eclosdo de duas guerras e vivenciou a ascensdo de regimes
totalitarios. Vitima das ideologias nazistas e anti-semitas, este autor judaico-alemdo, filologo
e filésofo, tedlogo e marxista, ganhou notoriedade a partir da segunda metade do século XX,
devido, sobretudo, ao alcance critico de sua obra que, embasada na sua filosofia da historia,
descreve a realidade olhando para o passado, ao mesmo tempo em que aponta para o futuro da
humanidade. Benjamin é insistente quanto a apreensdo de um tempo histdrico que nfo tem

sua marca na cronologia e sim, na intensidade dos acontecimentos. Na visdo do autor, essa
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condi¢fo ultrapassa a concepgdo ingénua e vazia, puramente quantitativa do tempo. Ao longo
de sua obra esta sintetizada a leitura que o autor faz de suas vivéncias, as influéncias
intelectuais e politicas que sofre e os desejos que expressa.

Embora por muitas vezes Benjamin tenha sido contestado por ndo ter feito uma
verdadeira reflexfio filoséfica, como expressa Adorno, por exemplo, nem por isso ele deixou
de ser relevante. As criticas sofridas por Walter Benjamin devem-se, principalmente, ao seu
envolvimento, juntamente com outros pensadores judeus e alemies, a uma concepg¢io
romdntico-messidnica da historia. No entanto, esclarece Michael Lowy, “trata-se de uma
configuragdo distinta tanto do messianismo judaico tradicional quanto do romantismo alemao
classico, que nfio mais poderia ser reduzida a uma simples agregacdo dos dois” (LOWY,
1989, p.170). Essa forma diferenciada de analisar, interpretar e teorizar sobre a histéria da
humanidade, também chamada de messianismo historico, originou a seguinte situagio:
“fundindo o 7ikkoun |Restituicdo]| e a utopia social, ela reinterpreta a tradi¢do messidnica a
luz do romantismo, e confere a este uma tensdo revolucionaria, culminando em uma
modalidade nova de filosofia da histéria” (LOWY, 1989, p.170), lancando assim, um novo
olhar entre o passado, o presente e o futuro.

Benjamin compactuou e fez defesas em relacfo a essas tendéncias de pensamentos. O
ndo apego, porém, a uma unica teoria ou a uma das tendéncias intelectuais ou politicas que
predominavam na época, como o0 neokantismo, marxismo, positivismo, liberalismo ou
conservadorismo, ndo é motivo para julga-lo como nfo racional, ao contrario, € exatamente
essa atitude que o qualifica como um autor nfo reducionista. Sua produgdo foi além. Seria
errdneo nio ver a ampla dimensdo da obra benjaminiana e com ela perceber a profundidade
da analise e da reflexdo do filosofo colaborador da escola de Frankfurt, sobretudo em relagéo
as tendéncias e perspectivas da humanidade que se configuravam no horizonte em que o autor
viveu e que muito bem soube perceber e descrever.

Notaremos no decorrer deste trabalho que tanto as tradugdes, como também as
produgdes feitas em portugués e em outras linguas, a partir das teorias benjaminianas,
mostram que Benjamin foi, por um lado, um escritor “distante de todas as correntes.”
(LOWY, 1989, p.85) e por outro, mesmo sendo “inclassificavel, irredutivel aos modelos
estabelecidos, ele estd a0 mesmo tempo no cruzamento de todas as estradas” (LOWY, 1989,
p.85). A compreensdo dessa particularidade e a tensdo da obra benjaminiana podem ser
buscadas a partir de varias hipoteses, estas, no entanto, mostrario um autor envolto entre

pensamentos messidnicos e libertarios, desejando a redengfio revolucionaria da humanidade.
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Entretanto, mesmo com a ampliagdo dessas contribui¢des, o que pouco se fez foi
explorar alguns dos conceitos do filosofo e repensa-los dentro de uma perspectiva
educacional. Nossa proposta serd de pensar em uma aplicacdo de experiéncia, narracdo e
linguagem, conceitos desenvolvidos pelo autor, a partir de uma praxis educacional. Nesse
sentido, a relevancia dessa pesquisa deve-se ao fato de que, muito além de um resgate da
teoria benjaminiana que propde a redencdo da humanidade, o que esta em discussdo € a
investigacdo e a viabilidade de inser¢do dessa teoria no desenvolvimento de um processo
educacional que tenha como fim a busca pela emancipacio humana. E esse o objetivo
principal do trabalho.

Além dele, outros objetivos de forma mais especifica serfio investigados. Entre eles
destacamos: a busca pela compreensdo da amplitude da teoria benjaminiana a partir do
contexto em que viveu o autor e das influéncias vividas por ele; o entendimento do porqué e
de que forma os conceitos de experiéncia, narragdo e linguagem, assim como a pobreza de
experiéncia, o fim das narrativas e a instrumentalizagdo da linguagem, ganham sentido na
obra de Benjamin e fundamentam suas conclusdes quanto ao futuro da humanidade; e,
finalmente, a analise da natureza epistemologica da relagdo entre experiéncia, narragio e
linguagem, tendo como fim a aplicabilidade dos mesmos em uma pratica educacional.

Para que o desejo de Benjamin — a redengdo revoluciondria da humanidade - vire
realidade, um conjunto de mudangas precisara se tornar realidade. Para tanto, serd necessario
sair da impoténcia a realidade, caso contrario, persistindo uma forma de vida individualizada,
desmemoriada e sedenta em consumir 0 novo, o projeto redentor ndo se efetivara. Seguindo
esse raciocinio, ele analisa e discute alguns conceitos, entre eles o da experiéncia, narracio e
linguagem. A reflexfo em torno desses conceitos é entendida pelo autor como tributaria em
prol das mudangas a serem realizadas.

Esse pensamento conduziu-nos a uma investigacdo mais pormenorizada de sua obra,
os resultados colhidos nesse estudo prévio constataram a relevancia de uma pesquisa que tem
importancia nfo apenas por esclarecer algumas questdes encontradas nas teorias
desenvolvidas pelo autor, mas, sobretudo, por tornar evidente a possibilidade de ser um
importante instrumento de apoio para a educagdo. Dessa forma, ao investigar tais conceitos,
concordamos com a importancia em percebé-los e usa-los como instrumentos para a reden¢do
revolucionaria da humanidade, no entanto, continua em aberto a Prdxis para tal fim, ou seja,
quais seriam os meios eficazes para vivencia-los. Diante disso cabe perguntar: de que forma
as experiéncias coletivas e suas narragdes vinculam-se a construgfo e a transmissio de uma

linguagem libertadora, contribuinte de um processo educacional emancipador?
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Em decorréncia desse questionamento, outras questdes sdo suscitadas. A primeira
aparece no momento em que Benjamin chama atengfo para a formagfo educacional do sujeito
historico. Para o autor, “articular historicamente o passado ndo significa ‘conhecé-lo como de
fato ele foi’. Significa apropriar-se de uma reminiscéncia, tal como ela relampeja num
momento de perigo” (BENJAMIN, 1994a, p.224). A preocupagdo € saber como o
conhecimento estd sendo processado pelo individuo sécio-historico-cultural. O perigo,
segundo o filésofo, encontra-se nas imposi¢des de verdade que as classes dominadas podem
sofrer caso ocorra um “entregar-se as classes dominantes, como seu instrumento”
(BENJAMIN, 1994a, p.224). E importante ressaltar, porém, que ao propor uma volta ao
passado para apropriar-se de uma reminiscéncia, ndo se esta apregoando um saudosismo,
muito menos um “ficar” no passado. A proposta de Benjamin é um viver presente
desalienado, portanto, o olhar sobre a tradi¢do deve servir como um impulso revolucionario e
ndo o contrario.

Considerando tais proposigdes € a época em que viveu o autor, a questio que surge &:
ao tratar sobre a relevancia da experiéncia, da narragdo e da linguagem, ao mesmo tempo em
que apresenta as consequéncias da falta desses mecanismos na formag#o do individuo, estaria
Benjamin preocupado com a educacdo do homem moderno? Diferentes olhares poderdo ser
langados para a obra benjaminiana em consequéncia das respostas que poderdo surgir a partir
dessa pergunta. Seja como for, ndo fugiremos do nosso objetivo principal, que € aproximar as
teorias do autor a uma vivéncia pratica. Nossa aposta esta centrada na relagdio entre alguns
conceitos desenvolvidos por ele com a educagdo. Assim, a questio que se coloca € a de saber
de que forma a experiéncia, a narragdo e a linguagem poderdo contribuir para a educacgio do
homem contemporaneo em um cenario marcado justamente pela falta desses atributos?

Para ir ao encontro desses questionamentos e enfrentd-los com coeréncia e
profundidade, precisamos estar organizados, orientados e alinhados com os objetivos
propostos. Por esse motivo, a metodologia usada no desenvolvimento da pesquisa, marcada
pelo carater bibliografico, encontra no método analitico-reconstrutivo e interpretativo a
possibilidade de um estudo aprofundado e renovado sobre alguns conceitos desenvolvidos por
Walter Benjamin. A partir deles, o desafio sera fazer uma relacéio com a educacéo.

Inicialmente pretendemos analisar a configuracdo do cenario da formagdo da
sociedade moderna e juntamente com ela compreender os mecanismos [sejam eles oficiais ou
ndo, cientificos ou ideoldgicos| que agem e interagem com a fungfio e a intengfio de “formar”
cidaddos. Para a concretude de uma investigagio mais pormenorizada sobre esse assunto,

buscaremos ndo sdé em Benjamin, como também em outros autores que direta ou
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indiretamente tiveram influéncia na constru¢fio da obra benjaminiana, as justificativas para
demonstrar a necessidade em libertar-se das ilusdes e das armadilhas que o mundo moderno
nos apresenta, e também, apontar algumas saidas que possibilitem romper com o0s
condicionamentos colocados.

A dissertagfio esta organizada em quatro capitulos. No primeiro, a experiéncia e a
memoria sdo conceitos que ajudam a fundamentar outras importantes ideias que serfio na
sequéncia analisadas. Em suas reflexdes sobre a forma e as condi¢des em que cada ser
humano conduz a sua propria vida, Walter Benjamin ressalta que essa condi¢do, da infincia a
velhice, é marcada por experiéncias. Ao tocar em alguns pontos especificos, como aqueles
que analisam a vivéncia de uma experiéncia, o autor destaca: “vivenciar sem espirito €
confortavel embora funesto” (BENJAMIN, 1984, p.25). Essa observagio serve de apoio e
ajuda para compreender uma outra ressalva a respeito da experiéncia feita por Benjamin:
“cada uma de nossas experiéncias possui efetivamente um conteudo, conteudo que ela recebe
do nosso proprio espirito” (BENJAMIN, 1984, p.25). Nesse sentido, por mais dolorosa que
possa ser uma experiéncia, de acordo com Benjamin, ela “dificilmente levara aquele que a
persegue ao desespero” (BENJAMIN, 1984, p.25).

Ao buscar entender o sentido da experiéncia na vida do ser humano e a forma de
estruturagdo que a torna relevante e a da significado, inevitavelmente falaremos da memoria,
uma vez que essa auxilia a vivéncia de uma experiéncia. Isso se deve ao fato de que ndo sdo
apenas as condi¢es vividas no presente que fazem as pessoas relembrarem do passado, mas a
propria experiéncia é influenciada pelos acontecimentos do passado. E exatamente nesse
ponto que as ideias de Benjamin sobre experiéncia e memoéria ganham forga, pois, o seu
grande questionamento estd na fragilidade dessa lembranga, ou seja, as experiéncias do
presente estdo, em grande medida, relacionadas com a percepcdo que os individuos do
presente tém do passado. Se essa percepgdo for falha, equivocada ou ingénua, a experiéncia
estara comprometida. Tendo como referéncia essas, entre outras analises de Benjamin sobre a
experiéncia, nosso objetivo, nesse primeiro capitulo, € resgatar o sentido da experiéncia na
vida do ser humano e a partir dela compreender a forma de estruturagdo e construgio do
conteudo que a ela da significado. E, ao fazer esse resgate, analisaremos a influéncia da
memoria e a percepgdo do passado nas experiéncias vividas no presente.

A relagdo entre experiéncia e memoria € constante na obra de Benjamim,
especialmente em sua filosofia da histéria, na qual percebemos a preocupagio do autor quanto
ao controle da memoria e consequentemente um controle social, assim como a pobreza de

experiéncias e consequentemente o crescimento da individualidade e a perda da memoria.
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Essas realidades nfo contribuem em nada para o enriquecimento intelectual do ser humano,
ao contrario, afasta-o da busca pela emancipagdo humana. Por essa razio, entendemos ser
importante ter em uma investigacdo da obra benjaminiana, os conceitos de experiéncia e
memoria como ponto de partida, porque sdo eles que fundamentam e ajudam a sustentar
muitas das criticas do autor sobre aquilo que impede a redencfio revolucionaria da
humanidade. No entanto, a tarefa de redescobrir no passado coisas que nfo sirvam apenas
para legitimar um poder e uma ordem configurada, geralmente por algum tipo de imposi¢io,
ndo ¢ uma empreitada das mais faceis. Segundo Gagnebin, essa atitude exige a “aquisi¢do de
uma memoéria que ndo consta nos livros da historia oficial. E por esse motivo que a filosofia
da historia de Benjamin inclui uma teoria da memoria e da experiéncia” (GAGNEBIN, 1993,
p.58). De posse do entendimento dessas teorias, prosseguimos nossa investigacdo buscando
descobrir as contribuigdes de Benjamin para com a educagdo a partir da elaboragfo de suas
teorias.

No segundo capitulo discutimos sobre a narratividade e a exposi¢do ao publico. A
pratica da narragfo € analisada por Benjamin, sobretudo, como uma perda. O fim da narragéo
estd ligado ao desenvolvimento da sociedade capitalista. De acordo com a interpretagdo do
autor, a narragdo verdadeira estd vinculada & experiéncia coletiva, sendo que esta vai aos
poucos desaparecendo conforme o desenvolvimento do capitalismo que conduz as pessoas ao
individualismo. As rapidas e bruscas mudangas que o capitalismo promove ndo permitem a
“obtencdio de uma memoéria comum, que se transmite através das historias contadas de
geracdo em geracdo” (GAGNEBIN, 1993, p.58), em funcio disso, as grandes narrativas
deixam de existir. Deixando esta de existir, a exposi¢cdo da historia, dos fatos e das coisas,
chegara ao publico através de outros meios. O que Benjamin questiona é que os meios que
estdo substituindo a narragfio - o romance e a informagfo jornalistica moderna - so diferentes
da forma de narrar histérias.

Essa diferenca, conforme foi recentemente ressaltado, deve-se ao fim das experiéncias
coletivas. Mas, o que € e o que significa essa experiéncia coletiva? Gagnebin acrescenta que
tal experiéncia “esta ligada a uma tradico viva e coletiva, caracteristica das comunidades em
que os individuos nfo estdo separados pela divisdo capitalista do trabalho™ (GAGNEBIN,
1993, p.58). Nessas comunidades, portanto, “a organizagdo coletiva refor¢ca a vinculagio
consciente de um passado comum, permanentemente vivo nos relatos dos narradores”
(GAGNEBIN, 1993, p.58). E notavel, entdo, que as novas formas de estruturagio impostas
pelo sistema capitalista eliminardo com a narragfo; a divisdo do trabalho € um dos principais

fatores contribuintes para esse feito. Nas palavras da autora, experiéncia, memoria e narragdo
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terdio outro sentido. “Agora, o refugio da memoéria € a interioridade do individuo, reduzida a
sua historia privada, tal como ela € reconstruida no romance” (GAGNEBIN, 1993, p.59).

O objetivo desse segundo capitulo, ao discutir sobre a narratividade e a exposicio ao
publico, é mostrar a importancia da narratividade como uma ferramenta, que através da
linguagem, contribui para a formacfo do individuo, conservando assim sua memoéria e sua
historia. Para o cumprimento de tal proposito, tomamos como referéncia dois pontos
fundamentais: o papel do narrador e o fim das narrativas. A partir da analise desses dois
elementos sera possivel ndo apenas argumentar sobre a narrago, como também relaciona-la
com a memoria e & experiéncia. Confrontando essas teorias, verificaremos, por exemplo, por
que a narrativa, como uma representacdo de acontecimentos reais ou ficticios, passa por meio
da linguagem a ser usada como um servi¢co da informagfo, podendo assim, comprometer a
exposicdo ao publico.

No terceiro capitulo falamos da linguagem e da intermediagdo pedagogica.
Consideramos ser este capitulo necessario e fundamental para a discussdo dos problemas
levantados. Em fun¢do das investigagdes ocorridas nos dois primeiros momentos, torna-se
evidente que nessa parte alguns apontamentos comecem aparecer, a responsabilidade,
portanto, é redobrada, porém, de posse das analises que ja terfo sido feitas, acreditamos poder
cumprir rigorosamente com a desafiadora tarefa que propusemo-nos enfrentar.

A linguagem sempre foi um tema tratado por muitos especialistas no assunto com
muita cautela e muita seriedade, o resultado dessa postura estd nas grandes descobertas ja
feitas e nos grandes equivocos ja desfeitos sobre a linguagem e o seu emprego. Benjamin
inicia a reflexdo sobre a linguagem pela diferenciagdo e caracterizacfo da linguagem em geral
e a linguagem humana. Segundo ele, a linguagem nfo é uma particularidade do homem, uma
vez que tudo na natureza pode ser linguagem, nesse caso, a linguagem do homem €, por assim
dizer, uma forma mais privilegiada da linguagem em geral.

Ao escrever sobre a linguagem, Benjamin demonstra estar preocupado com a
instrumentalizagdo da mesma. Essa preocupacdo deve-se ao fato de Benjamin considerar que
tanto a linguagem das coisas como a linguagem humana expressam sentidos antes de
comunicarem-se instrumentalmente. Tais conclusdes foram fundamentais para que o autor
descobrisse o que realmente deveria ser entendido a respeito da linguagem e o que deveria ser

atacado para garantir que a linguagem pudesse transformar-se em instrumento de libertagfo.
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Libertar a linguagem de toda e qualquer forma de instrumentalizacio que a modifica,
impedindo-a de conhecé-la em sua esséncia, portanto, passou a ser o desejo de Benjamin®.

Propor-se a fazer uma investigacdo do conceito de linguagem apresentado por
Benjamin, porém, significa deixar-se conduzir pelas proposi¢des reflexivas de um autor que
demonstra querer fugir das armadilhas de um reducionismo intelectual, é exatamente por esse
motivo que se faz necessario um olhar criterioso sobre o contexto histérico em que viveu o
pensador, suas reflexdes e seus escritos. Nesse sentido, ao centrar as discussdes sobre a
linguagem e analisa-la acompanhada da intermediagdo pedagodgica, objetiva-se mostrar de que
forma a linguagem pode contribuir através de mecanismos educacionais para a emancipago
humana. O caminho que propomos percorrer para cumprir com o objetivo apresentado tem
como ponto de partida o entendimento sobre a origem da linguagem, em seguida, guiado pelo
pensamento de Benjamin, demonstraremos de que forma ela passa a ser operacionalizada. De
posse dessas leituras, faremos um dialogo, ora com o proprio autor, ora com outros autores,
sobre as consequéncias da instrumentaliza¢do da linguagem e as possiveis saidas para uma
praxis pedagdgica na qual a linguagem seja contribuinte de um processo educacional
libertador.

Embora a relagdo com a educagfo ja esteja presente no desenvolvimento desses trés
capitulos, € na parte final, ou seja, no quarto capitulo — como pensar a educacfio a partir dos
conceitos benjaminianos — que essa relago tera uma énfase maior. A preocupagdo nesse
capitulo, além de analisar quais sdo as “outras™ racionalidades que possibilitardo “outras™
experiéncias e vice e versa, € vencer o desejo de se dizer tudo o que frustra um professor em
sala de aula, tomando as palavras comumente usadas pelos proprios professores para falar da
realidade educacional. Conscientes, porém, de que ndo podemos nos deixar cegar por
sentimentos de frustracdo, desanimo ou revolta sem sermos criticos diante dos mesmos,
procuraremos fazer alguns apontamentos com o sentido de corroborar para a construcio de
um projeto educacional emancipador. Nesse sentido, apresentamos uma proposta que gira em
torno da seguinte hipdtese: experiéncia, narragdo e linguagem podem estar nas bases e
servirem de fundamentos na constru¢do de uma estrutura curricular interdisciplinar. Vale

ressaltar que as observagdes e conclusdes apresentadas ndo se restringem apenas a educagéo

* B importante esclarecer que a critica de Benjamin a instrumentalizacdo da linguagem néo se dirige ao fim dos
instrumentos linguisticos que possibilitam a existéncia da comunicacdo, o que Benjamin de fato critica sfo as
consequéncias para a linguagem que uma instrumentalizacdo pode provocar. Ou seja, quando a
instrumentalizacdo modifica a linguagem, impedindo-a de conhecé-la em sua esséncia, nesse momento, ela
podera deixar de ser um instrumento libertador.
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formal. Perceberemos que muitos ensinamentos ganham sentidos se forem aplicados
informalmente.

Acreditamos que o principal objetivo, que esta sintetizado na ideia de apresentar as
contribui¢des benjaminianas para com a educagdo, poderda ser contemplado com as
descobertas que foram feitas e os esclarecimentos que sdo dados durante o processo de

investigacio de parte da obra benjaminiana que sio a garantia do cumprimento desse objetivo.



EXPERIENCIA E MEMORIA: O PONTO DE PARTIDA

Dificil ¢é falar do conceito de experiéncia em Benjamin sem fazer referéncia a parabola
do velho que no momento da morte revela aos seus filhos a existéncia de um tesouro contido
em seus vinhedos. Depois da noticia dada aos filhos, estes cavam, fazem buracos, mas nio
encontram nenhum tesouro. Com a chegada do outono, porém, as vinhas produzem mais do
que as outras da regido.”

Essa parabola que ndo ¢ histéria, mas um recurso para ensinar histéria, relatada no
ensaio Experiéncia e Pobreza, é contada por Benjamin para esclarecer, inicialmente, o que €
uma experiéncia, pois, foi somente apés a boa colheita da uva, resultado da terra mexida, que
os filhos compreenderam o que o pai lhes havia transmitido. “S6 entdo compreenderam que o
pai lhes havia transmitido uma certa experiéncia: a felicidade nfo estd no ouro, mas no
trabalho” (BENJAMIN, 1994, p. 114).

Para uma melhor compreenséo, entretanto, do conceito de experiéncia (Erfahrung) em
Benjamin, parece ser preciso 1é-lo em paralelo ao texto acima citado, Experiéncia e Pobreza.
E a partir da pobreza das experiéncias e da dificuldade, em alguns casos da impossibilidade,
de conta-las que conseguimos ter um entendimento mais amplo do conceito benjaminiano de
experiéncia. Jeanne Marie Gagnebin diz que a experiéncia, para Benjamin, primeiro, “se
inscreve numa temporalidade comum a varias geragdes. Ela supde, portanto, uma tradigio
compartilhada e retomada na continuidade de uma palavra transmitida de pai a filho™
(GAGNEBIN, 1994, p. 66).

E justamente no ensaio Experiéncia e Pobreza que Benjamin fala da auséncia da
palavra comum, da partilha de ideias, por conta do fim das narrativas. Gagnebin destaca
algumas reagOes possiveis para a ndo mais presenca da palavra comum. “A primeira
caracteriza o comportamento da burguesia do fim do século XIX, quando esse processo de
perda de referéncias coletivas comegou a ficar patente” (GAGNEBIN, 1994, p.67). De acordo

com a autora, “para compensar a frieza e o anonimato sociais criados pela organizagio

* Destacamos aqui a ideia central desta parabola, porém, o relato completo e as decorrentes observagdes
sobre ela podem ser encontradas no inicio do texto Experiéncia e Pobreza, escrito por Benjamin. Alguns
estudiosos de Benjamin como a filésofa Jeanne Marie Gagnebin, interpreta esta parabola afirmando que ela nos
explica “como nos tornarmos ricos” (GAGNEBIN, 1994, p.65). Isso fica elucidado, no caso dessa parabola,
quando os proprios filhos reconheceram que a riqueza ndo provém de nenhum tesouro, mas sim, da experiéncia
que o pai moribundo lhes transmitiu.
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capitalista do trabalho, ela tenta recriar um pouco de calor e de (Gemiitlichkeit) através de um
duplo processo de interiorizagdo” (GAGNEBIN, 1994, p.67).

O desencadeamento desse processo produz, de forma continua e crescente, individuos
cada vez mais individualizados. Dessa forma, no dominio psiquico “os valores privados
substituem cada vez mais a crenca em certezas coletivas, mesmo se estas ndo sio nem
fundamentalmente criticadas nem rejeitadas” (GAGNEBIN, 1994, p.67). E assim, no
entendimento de Benjamin, que a histéria comum vai sendo substituida pela individual. Essa
realidade, acrescenta Gagnebin, “leva Benjamin a destacar um novo conceito de experiéncia,
em oposicio aquele de Erfahrung (experiéncia), o do Lrlebnis (vivéncia), que reenvia a vida
do individuo particular, na inefavel preciosidade, mas também na sua soliddo” (GAGNEBIN,
1994, p.68).

Vejamos como Benjamin estabelece a diferencga entre esses dois tipos de experiéncia.
A experiéncia coletiva (Erfahrung) é entendida por Benjamin como uma experiéncia aberta,
que se aproxima mais da alegoria, por suscitar muitas leituras e muitos sentidos sobre ela, do
que do simbolo, que possibilitaria um significado unilateral. Tal experiéncia podera
transformar-se numa busca para com a emancipagdo humana, isso por qué, gracas a ela, o
passado, o presente e o futuro poderfio ser movimentados através da rememoragdo de tais
experiéncias. Ao contrario, a experiéncia individualizada (Erlebnis), € a propria expressido de
um mundo fragmentado. Reproduzindo-se como uma sequéncia de vivéncias
individualizadas, esse tipo de experiéncia produz um ser humano individualista que,
consequentemente, passa a acreditar na crenga de uma histéria linear, ou seja, acredita que as
coisas sfo assim mesmo e que cada um deve pensar somente em si e, por conta dessa
mentalidade, ndo consegue enxergar outras possibilidades.

Além disso, esse novo conceito de experiéncia, caracterizado pelas vivéncias
individuais, causa uma despersonalizagdo generalizada que leva as pessoas a se apropriarem e
valorizarem objetos, a viverem sob a égide da materialidade. “Despossuido do sentido da
vida, o individuo tenta, desesperadamente, deixar a marca de sua possessdo nos objetos
pessoais” (GAGNEBIN, 1994, p.68), essa € a opgdo que lhe resta, j4 que ndo ¢ mais ele
mesmo. Em outras palavras, na medida em que se perde o sentido do coletivo, perde-se
também a personalidade individual e dai, o poder dos dominantes, ou seja, a existéncia da
condi¢do do dominio sobre as massas.

Quanto as possibilidades de interiorizagdo das experiéncias, Benjamin afirma que elas
sdo transmitidas de modo benevolente ou ameagador, conforme o ser humano vai se

desenvolvendo. Algumas expressdes comumente usadas, como: “ele € ainda muito jovem,
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mas em breve poderd compreender”, ou, “um dia ainda compreendera” revelam, segundo
Benjamin, que “sabia-se exatamente o significado da experiéncia” (BENJAMIN, 1994a,
p.114). Nas analises do autor, a compreensdo do significado da experiéncia era possivel
porque ela sempre fora comunicada aos jovens e essa comunicacdo acontecia “de forma
concisa e com a autoridade da velhice, em provérbios, de forma prolixa com a sua
loquacidade, em histérias; muitas vezes como narrativas de paises longinquos, diante da
lareira, contadas a pais e netos” (BENJAMIN, 1994a, p.114). Aos poucos, porém, ela foi
empobrecendo e, diante desse empobrecimento, Benjamin pergunta: “que foi feito de tudo
isso? Quem encontra ainda pessoas que saibam contar histérias como elas devem ser
contadas? Quem tentara, sequer, lidar com a juventude invocando sua experiéncia?”
(BENJAMIN, 1994a, p.114). Em suas andlises sobre o papel do narrador, Benjamin volta a
refletir sobre essas questdes fazendo uma ligagdo entre a pobreza de experiéncias com o fim
das narrativas, como voltaremos a falar sobre narracdo no segundo capitulo, deixaremos para
trazer a baila estas ligagdes e aproximagdes mais adiante.

Na nova estrutura social e econdmica, a experiéncia perdeu sua for¢a. Benjamin
exemplifica esse empobrecimento a partir de um dos mais terriveis acontecimentos da historia
da humanidade, a guerra. Segundo ele, na época (entre 1914 e 1918), “ja se podia notar que os
combatentes tinham voltado silenciosos do campo de batalha. Mais pobres em experiéncias
comunicaveis e ndo mais ricos” (BENJAMIN, 1994a, p.114). Com esse exemplo notamos que
Benjamin percebe a pobreza de experiéncia, ndo apenas pela experiéncia em si, mas, além
disso, pela caréncia ou com o fim da comunicabilidade da mesma. No tocante a experiéncia
da guerra, por exemplo, Benjamin acrescenta que “os livros da guerra que inundaram o
mercado literario nos dez anos seguintes ndo continham experiéncias transmissiveis de boca
em boca” (BENJAMIN, 1994a, p.114). No entanto, embora cause perplexidade em muitos,
esse fendmeno nfo chega a ser extremamente assustador para toda uma sociedade, isso
porque ele € novo em varios ou quase todos os aspectos. Por isso, a0 mesmo tempo em que
causa espanto, ¢ incompreendido e também ignorado.

Para quem conviveu de perto com essa realidade, como € o caso de Benjamin, fica
mais facil descrever o porqué desse misto de sentimentos no comportamento das pessoas.
Para Walter Benjamin, um sobrevivente da primeira guerra mundial e fugitivo da segunda,

muito disso se deve ao seguinte fato:



22

Nunca houve experiéncias mais radicalmente desmoralizadas que a experiéncia
estratégica pela guerra de trincheiras, a experiéncia econdmica pela inflacdo, a
experiéncia do corpo pela fome, a experiéncia moral pelos governantes. Uma
geracdo que ainda fora a escola num bonde puxado por cavalos viu-se abandonada,
sem teto, numa paisagem diferente em tudo, exceto nas nuvens, e em cujo centro,
num campo de forcas de correntes e exploracdes destruidoras, estava o fragil e
minusculo corpo humano (BENJAMIN, 1994a, p. 115).

Todas essas vivéncias tiveram a contribui¢do do monstruoso, para a época,
desenvolvimento da técnica. Monstruoso porque se sobrepds ao ser humano, direcionando-o
conforme os interesses dos dominadores. A configuragdo desse cenario revelou, segundo
Benjamin, “que nossa pobreza de experiéncia € apenas uma parte da grande pobreza que
recebeu novamente um rosto, nitido e preciso como o do mendigo medieval. Pois qual o valor
de todo o nosso patriménio cultural, se a experiéncia ndo mais o vincula a nds?”
(BENJAMIN, 1994a, p.115)

A ndo condiglo dos soldados em assimilar e exteriorizar em palavras o que viveram
denota que a auséncia de palavras € a expressdo da perda de referéncias coletivas, isso revela
e comprova que mesmo em meio a multiddo pode predominar o silencio se as experiéncias
ndo conseguem ou ndo podem ser partilhadas.

Benjamin foi feliz ao trazer como exemplo para sua reflexfo a tragédia da guerra que
permite outras andlises e interpretagdes. A luta pelo controle da memoria é uma delas. Os
siléncios da historia sdo, neste sentido, reveladores dos mecanismos e dispositivos de
construgdo social do passado e, portanto, de manipulagdo da memoria coletiva; o
esquecimento constitui uma vala comum onde repousam personagens e fatos suprimidos e
eliminados pelas narrativas da histérica oficial. Se considerarmos entdo, que a meméria do
passado influencia o presente, o controle sobre essa memoria historica pode se tornar um
solido instrumento de dominagéo.

O que esta em jogo € o despertar para as consequéncias da condugfo de uma vida onde
a experiéncia € subtraida. Nessas circunstincias, com a pobreza ou o fim das experiéncias, a
tendéncia € tocar em frente, contentando-se com o pouco sem perceber 0 que acontece a sua
volta. Essa situagdo, além de empobrecer o desenvolvimento da humanidade, dificulta e, no

. ey eqe ~ 5
caso extremo, impossibilita a sua redencéo”.

> Para Benjamin, a ideia de redencdio est associada & emancipaciio, a libertacio. E possivel dizer isso, devido a
ligacdo de Benjamin com o messianismo judaico. Michel Lowy destaca que, segundo Scholem, um dos amigos
mais intimos de Benjamin, “para o messianismo judaico (contrariamente ao messianismo cristdo) a redencdo é
um acontecimento que se d4 necessariamente no palco da histéria, publicamente por assim dizer. O messianismo
judaico ¢ em sua origem uma teoria da catastrofe. Essa teoria insiste no elemento revolucionario, cataclismico,
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As reflexdes em torno da experiéncia, direta ou indiretamente, estdo presentes em todo
o conjunto da obra benjaminiana que ocupa, em meio ao conjunto de teorias desenvolvidas na
época de Benjamin, um espaco diferente. Andrew Benjamin e Peter Osborne defendem que
tal espago € caracteristicamente moderno. Essa conclusdo € devido a constatacdo de que a
reflexdo histérica e filosédfica de Benjamin associa-se aos pensamentos € acontecimentos da
época de uma perspectiva critica. De acordo com esses autores, “a maior parte do que
Benjamin escreveu foi critica, mas isso ndo quer dizer que o que ele escreveu deixou de ser
filoséfico” (BENJAMIN e OSBORNE, 1997, p. 12). Para estes comentadores, “notoriamente,
Benjamin pretendia fazer com que a filosofia abrangesse a totalidade da experiéncia. Assim
procurou exprimir a experiéncia filosofica: a experiéncia da verdade” (BENJAMIN e
OSBORNE, 1997, p. 12).

Essa posi¢do assumida por Benjamin afastou-o da filosofia predominantemente
kantiana da sua é€poca, a0 mesmo tempo em que aproximou seu trabalho da literatura. Nas
palavras de Benjamin e Osborne, “num contexto em que a filosofia institucionalizada deixara
de reivindicar a totalidade de sua tradi¢do, Benjamin permanece fiel a essa tradi¢do ao rejeitar
sua forma institucional e ao filosofar diretamente a partir dos objetos da experiéncia cultural”
(BENJAMIN e OSBORNE, 1997, p. 12). Ainda sobre essas posturas assumidas pelo filésofo
alemio, Benjamin e Osborne destacam um pensamento de Walter Benjamin escrito em 1925,
que dizia, “o objetivo da experiéncia filosofica € mostrar que a fun¢do das formas artisticas
é... converter o conteudo histérico... em verdade filoséfica” (BENJAMIN e OSBORNE, 1997,
p.12). O que Benjamin procurava e propunha ao expressar essas ideias era, sem deixar de
preocupar-se com as inquietagdes filosoficas, encontrar um meio para explorar as diversas

formas culturais.

De inicio, foi nas obras de arte que Benjamin buscou a forma consumada de
totalidade que julgava necessaria para que a experiéncia participasse da verdade.
Mais tarde foi a historia como um todo redentor que ele tomou como a totalidade em
relacdo a qual o vivido (das Erlebnis) poderia ser experimentado como verdade. Em
ambos os periodos, coube um papel central a idéia de destruicido (Destruktion) como
condi¢do de possibilidade da experiéncia (Erfahrung) no sentido forte, filosofico da
experiéncia da verdade (BENJAMIN e OSBORNE, 1997, p. 12)

na transicdo do presente histérico para o porvir messianico” (LOWY, 1989, p. 22). Lowy ainda complementa
que para Scholem, Walter Benjamin esta entre os herdeiros dessa tradi¢do judaica.
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A palavra destruigio, que aparece na citagdo, tem também um significado muito forte
no bojo da obra benjaminiana. Para Benjamin, “destruicdo sempre significou a destrui¢do de
alguma forma falsa ou enganosa de experiéncia como condig¢fio produtiva para a construgio
de uma nova relagdo com o objeto” (BENJAMIN e OSBORNE, 1997, p.12). E importante ter
sempre presente, quando se fala do conceito de destrui¢io em Benjamin, o que o autor
descreveu sobre tempo e tradigdo. Isso se faz necessario porque, para Benjamin, € na relagio
entre a destruicio e reconstitui¢io da tradicio que o presente ¢ construido. E por meio desses
caminhos, onde a destrui¢do se faz presente e a tradi¢do € resgatada do esquecimento, que a
consciéncia do homem historico pode ser aflorada. A busca pelo entendimento do “tempo™ e
da temporalidade, como veremos adiante, aproxima a sua teoria da experiéncia com a
construgdo da sua filosofia da histéria. Benjamin e Osborne acrescentam que “Acima de tudo,
esse interesse € um interesse pelo presente como o local da experiéncia historica”
(BENJAMIN e OSBORNE, 1997, p. 12). Sobre essa relagfio entre passado, presente e futuro,
Benjamin apresenta no ensaio sobre “O Conceito de Historia”, uma explicagdo que ajuda
inclusive a fundamentar a sua filosofia da histéria. Trata-se de um exemplo a partir de um

quadro chamado 4Angelus Novus, que contém a seguinte representacio:

Representa um anjo que parece querer afastar-se de algo que ele encara fixamente.
Seus olhos estfo escancarados, sua boca dilatada, suas asas abertas. O anjo da
histéria deve ter esse aspecto. Seu rosto esta dirigido para o passado. Onde nos
vemos uma cadeia de acontecimentos, ele vé uma catastrofe Unica, que acumula
incansavelmente ruina sobre ruina e as dispersa a nossos pés. Ele gostaria de deter-
se para acordar os mortos ¢ juntar os fragmentos. Mas uma tempestade sopra do
paraiso e prende-se em suas asas com tanta forca que ele nfo pode mais fecha-las.
Essa tempestade o impele irresistivelmente para o futuro, ao qual ele vira as costas,
enquanto o amontoado de ruinas cresce até o céu. Essa tempestade é o que
chamamos de progresso (BENJAMIN, 1994, p. 226)

E em func¢do dessas, entre outras ideias, que Benjamin é considerado um pensador
moderno. Para corroborar com esse pensamento, Benjamin e Osborne citam Habermas, o
qual, ao se referir a obra de Walter Benjamin, afirma que a mesma é um “discurso filosofico
sobre a modernidade, na formacdo nfo de uma filosofia da histéria, mas de uma filosofia do
tempo histérico. A questdo fundamental que ela enfrenta é a do carater do presente”

(BENJAMIN e OSBORNE, 1997, p. 13).

6 . . , . . - . :

Benjamin também tem sido muito usado por autores considerados pos-modernos, especialmente no campo da
historia. Sobre esta concepgdo de modernidade, porém, desenvolvida por Benjamin, voltaremos a discussdo na
ultima parte desse trabalho.
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E preciso atentar, porém, que ao enfrentar a realidade presente ou ao reconstruir uma
época do passado, a reflexfo critica precisa estar presente. A auséncia dela no momento da
pesquisa podera, posteriormente, vir a ser, a “historia oficial”, que € prejudicial para o
desenvolvimento consciente das futuras geragdes. Essa forma de pesquisa/documentagio nio
critica, distancia-se da possibilidade de perceber, além da histéria dos vencedores, uma
historia que fracassou. “As causas desse fracasso, nfo se constituem objeto de pesquisa, as
vitdrias sdo celebradas como manifestacdes dos mais fortes, sem que se indague a respeito da
condigdo preestabelecida de uma luta desigual” (GAGNEBIN, 1993, p. 56).

Em decorréncia de situagSes como esta é que Benjamin defende que a tarefa do
historiador materialista é ir & contramido de todo o movimento que ndo v€ nos fracassados e
nos vencidos, também uma historia. Sobre isso o autor questiona: “ndo somos tocados por um
sopro do ar que foi respirado antes? Nfo existem, nas vozes que escutamos, ecos de vozes que
emudeceram?” (BENJAMIN, 1994a, p. 223). Ele conclui dizendo: “se assim €&, existe um
encontro secreto, marcado entre as geragdes precedentes e a nossa” (BENJAMIN, 1994a, p.
223).

E essa “outra” historia que precisa ser contada; sdo esses “outros” personagens que
precisam ganhar vida. A insisténcia na ideia de uma ligagdo entre geragdes conduz Benjamin
a concluir que “alguém na terra estd a nossa espera, porque a cada geracio, foi nos concedida
uma fragil forca messidnica para a qual o passado dirige um apelo. Esse apelo ndo pode ser
rejeitado impunemente” (BENJAMIN, 1994a, p. 223).

Na concepg¢do do autor, o materialista histérico tem consciéncia disso, ou seja, do
apelo que o passado dirige a cada geragdo para que com a for¢a messianica contida em cada
geracio os desejos da libertagdo e da redengdo continuem vivos. Por esse motivo, o olhar do
historiador ao passado deve ser guiado pelo método da empatia. A defesa de Benjamin é de
que ao assumir e desenvolver o seu papel, o historiador materialista historico diferencia-se do

historicista, do seguinte modo:

O materialista histérico ndo pode renunciar ao conceito de um presente que ndo ¢
transicdo, mas para no tempo e se imobiliza. Porque esse conceito define exatamente
aquele presente em que ele mesmo escreve a historia. O historicista apresenta a
imagem “eterna” do passado, o materialista historico faz desse passado uma
experiéncia Unica. Ele deixa a outros a tarefa de se esgotar no bordel do
historicismo, com a meretriz “era uma vez”. [...] o materialista historico ao se
aproximar de um objeto historico, vé uma oportunidade revolucionaria de lutar por
um passado oprimido. Ele aproveita essa oportunidade para extrair uma época
determinada do curso homogéneo da historia. Seu método resulta em que na obra o
conjunto da obra, no conjunto da obra a época e na época a totalidade do processo
histérico sdo preservados e transcendidos (BENJAMIN, 1994a, p. 231)
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Entretanto, Benjamin chama atengdo para um importante detalhe: “ao ressuscitar uma
época, sera preciso perguntar com guem o investigador historicista estabelece uma relagdo de
empatia. A resposta € inequivoca: com o vencedor” (BENJAMIN, 1994a, p.225). A
consequéncia dessa relagdio, investigador-historicista-vencedor, ¢ a continuidade da
dominacdo gracas a permanéncia dos dominadores. Ou seja, novamente ndo ocorre a
libertagdo. Dizendo de outra forma “os que num momento dado dominam, sdo os herdeiros de
todos os que venceram antes. A empatia com o vencedor beneficia sempre, portanto, esses
dominadores” (BENJAMIN, 1994 a, p. 225).

A percepcido dessa realidade ¢ reveladora de muitas coisas para o materialista
historico. Basta estar atento e fazer uma leitura critica da realidade para compreender a forma
disfarcada e mascarada com que a dominagdio perpetua-se. E assim, segundo Benjamin, que

ela volta a cena:

Todos os que até hoje venceram participam do cortejo triunfal, em que os
dominadores de hoje espezinham os corpos dos que estdo prostrados no chio. Os
despojos sdo carregados no cortejo, como de praxe. Esses despojos sdo o que
chamamos de bens culturais. O materialista histérico os contempla com
distanciamento. Pois todos os bens culturais que ele vé t€ém uma origem sobre a qual
ele nfo pode refletir sem horror (BENJAMIN, 1994a, p. 225)

Esse entendimento de Benjamin sobre o desenvolvimento, a construgfdo e as formas
com as quais e pelas quais a historia é registrada, mostra que além de uma critica ao
historicismo’, o que o autor mais deseja é propor um novo jeito de contar a histéria. O
desafio, entdo, € construir uma outra histéria, ou seja, uma anti-histéria. Essa proposta
fundamenta-se em uma preocupagdo de Benjamin: “nunca houve um monumento da cultura
que ndo fosse também um monumento da barbarie. E. sendo assim como a cultura nio é
isenta de barbarie, ndo o € tampouco, o processo de transmissfio da cultura” (BENJAMIN,
1994a, p.225). A conclusio a que chega Benjamin € a de que cabe ao materialista historico

desviar-se das armadilhas. A capacidade critico-reflexiva deve conduzi-lo a uma condigéo

onde ele possa considerar a sua tarefa um “escovar a historia a contrapelo” (BENJAMIN,

" Em seu texto Sobre o Conceito de Histéria, Benjamin esclarece com mais detalhes a composi¢io de sua critica
ao historicismo. De acordo com o seu entendimento, o historicismo culmina na histéria universal. Benjamin
chama atengfio para isso porque, segundo ele, “a historia universal nfo tem qualquer armacgdo tedrica, seu
procedimento ¢ aditivo. Ela utiliza a massa dos fatos para com eles preencher o tempo homogéneo e vazio™
(BENJAMIN, 1994a, p. 231). Benjamin deposita sua confian¢a na historiografia marxista, porque “ao contrario
do materialismo, ela tem sua base num principio construtivo” (BENJAMIN, 1994a, p. 231).
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1994a, p.225). Essa ideia fomenta a sua critica a linearidade, ou seja, a concepgdo linear de
tempo da qual ele questionava.

Esse breve passeio pelo conceito de histéria benjaminiano serve para voltarmos a falar
de experiéncia e memoéria com mais especificidade e, a0 mesmo tempo, conseguirmos
visualiza-los com maior amplitude. A inclusdo de uma teoria da memoria e da experiéncia em
sua filosofia da histéria € a condig¢do para propor uma outra histoéria. Segundo Gagnebin, isso
€ necessario porque “‘escrever a historia dos vencidos exige uma aquisi¢do de uma memoria

que ndo consta nos livros da histoéria oficial” (GAGNEBIN, 1993, p. 58).

1.1 Experiéncia e infancia

Abrimos um espago em nossa investigacio para falar do conceito de experiéncia em
Benjamin a partir das experiéncias realizadas pelas criangas. Sobre esse assunto, Sonia
Kramer, em colaboragdo com o Ministério da Educagio, contribui para a elaboragdo dos
documentos que programam e regulamentam o ensino de nove anos na educagfio publica
brasileira. Em suas observagdes, a autora faz uso das teorias de Benjamin para justificar por
que a educagdo que € oferecida, em especial as criangas, precisa ser responsavelmente
pensada.

A analise feita por Kramer esta dividida em quatro eixos. No primeiro ela aponta para
o “fazer cultura” da crianca. Parte de uma ideia do proprio Benjamin ao afirmar que as
criangas “fazem historias a partir dos restos da historia, o que as aproxima dos inuteis e dos
marginalizados” (BENJAMIN, 1994a, p.14). Kramer atenta para a singularidade do ato de
brincar visto que € através dele que as criangas reconstroem, refazem, criam. Em outras

palavras:

Interessadas em brinquedos e bonecas, atraidas por contos de fadas, mitos, lendas,
querendo aprender e criar, as criancas estio mais proximas do artista, do
colecionador e do magico, do que pedagogos bem intencionados. A cultura infantil
¢, pois, producdo e criacdio. As criangas produzem cultura e sdo produzidas na
cultura em que se inserem (em seu espaco) € que lhes ¢ contemporanea (de seu
tempo). [...] Nesse ‘refazer’ reside o potencial da brincadeira, entendida como
experiéncia da cultura. (KRAMER, 2007, p. 16).
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Se as criangas se envolvem em uma atividade estdio participando de uma experiéncia
que ndo ¢ desprovida de conteudo e sentido, ao contrario, o sentido impregnado pela crianca
nas criagdes que a sua imagina¢do conduz € muito mais amplo e profundo do que aquele
direcionado por determinados métodos. Nesse sentido, Kramer relembra Benjamin ao criticar
a pedagogizagdo da infancia. Benjamin nos faz pensar: “é possivel trabalhar com criangas sem
saber brincar, sem ter nunca brincado?” (KRAMER, 2007, p. 16).

Esse questionamento traduz, na pratica, a preocupacio de Benjamin em esclarecer o
significado da experiéncia a partir da diferenca entre experiéncia coletiva (Erfahrung) e
experiéncia particular (Erlebnis). Afinal, o que resta ou que outra férmula melhor existe para
o adulto na hora de relacionar-se com a crianga, sendo, através da brincadeira? Entretanto, €
preciso pensar na seguinte hipdtese: mesmo sendo com a brincadeira, como seria essa
aproximacgdo com a crianga se nio se tivesse, através das experiéncias coletivas, aprendido a
brincar? Ou, entdo, escutado através dos relatos as historias que ficaram armazenadas na
memoria € que agora podem ser exteriorizadas? Benjamin, portanto, quando fala de
experiéncia, fala de uma experiéncia coletiva e ndo de uma vivéncia particular, € nas relagGes
entre pessoas que esta a riqueza da experiéncia e a possibilidade de posteriormente relata-la.

A critica desenvolvida por Benjamin e apresentada no livro Reflexdes sobre a
crianga, o brinquedo e a educagdo dirige-se aos processos da industria cultural que padroniza
e mecaniza o brincar. Esse processo retira a capacidade de estabelecer relagdes com o
brinquedo e também com a tradi¢do. O relato, dentro desse processo, € uma importante etapa
do desenvolvimento humano, sobre isso, porém, no capitulo seguinte, sobre narragdo e
exposi¢do ao publico, voltaremos a refletir.

No segundo eixo da analise comparativa, Sonia Kramer diz: “a crian¢a €
colecionadora, da sentido ao mundo, produz histéria” (KRAMER, 2007, p. 16). A nio
preocupagdo das criangas em perceber nos objetos uma utilidade inica, com um significado
unico, abre para elas um mundo de possibilidades de entendimento das coisas. “Como um
colecionador, a crianga busca, perde e encontra, separa os objetos de seus contextos, vai
juntando figurinhas, chapinhas...” (KRAMER, 2007, p.16). E importante observar os efeitos
do fendmeno colecionador, embora seja na infancia que ele € notado com maior amplitude, na
medida em que o tempo passa, todos nods, seres humanos, também vamos guardando coisas
que fazem parte de nossa trajetéria. E por isso que se faz necessario refletir sobre a ideia de
experiéncia na modernidade. O empobrecimento da experiéncia, consequéncia em grande
parte da reprodutibilidade das coisas gracas ao desenvolvimento do progresso técnico-

cientifico, tem como resultado um ser que vive na individualidade, muitas vezes embrutecido.
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Este sujeito nio tem o que relembrar porque nada colecionou. E preciso superar essa
realidade, isso por qué, “observar a cole¢do aciona a memoria e desvela a narrativa da
historia” (KRAMER, 2007, p.16).1

No terceiro eixo, o olhar da autora esta sobre a condi¢do criada pela crianga em
subverter a ordem e estabelecer uma relacdo critica com a tradicdo. Nesse sentido, olhar o
mundo a partir do ponto de vista da crianga € estar aberto para a possibilidade de enxergar as
contradi¢gdes antes ndo vistas e a0 mesmo tempo perceber outras novas maneiras de conceber
arealidade que vém a tona.

Nesse processo, escreve Kramer:

O papel do cinema, da fotografia, da imagem, ¢ importante para nos ajudar a
constituir esse olhar infantil, sensivel e critico. Atuar com as criancas com esse olhar
significa agir com a propria condicdo humana, com a histéria humana. Desvelando o
real, subvertendo a aparente ordem natural das coisas, as criancas falam ndo s6 do
seu mundo e de sua otica de criancas, mas também do mundo do adulto, da
sociedade contemporanea. [...] Conhecer a infancia e as criancas favorece que o
humano continue sendo sujeito critico da histéria que ele produz (e que o produz)
(KRAMER, 2007, p. 17).

Perceber o contexto no qual as criangas estdo inseridas € fundamental para
compreender como elas estdo sendo educadas e como deveriamos proceder diante da
realidade posta. Benjamin fez algumas reflexdes a esse respeito, e, embora ndo tenha criado
uma pedagogia para a educacfio infantil ou para outras etapas da vida do ser humano, sua
critica a pedagogizacio limitadora e as formas equivocadas de pensar e avaliar o progresso
técnico-cientifico como o salvador de todos os males, transforma-se em uma importante
contribuicdo para se pensar a educagfio, ou seja, um parametro para se pensar na educagio
como uma possibilidade para a libertagdo do homem.

Baseando-se nas observagdes que Benjamin fez sobre a crianga e o brinquedo, Kramer
discute o ensino infantil no Brasil e diz que “precisamos considerar os valores e principios
éticos que queremos transmitir na agfo educativa” (KRAMER, 2007, p. 17). Essa expressio
ndo € nova se considerarmos o conjunto de bibliografias que discutem questdes relacionadas a
educagdo, porém, se levarmos em consideracdo os aspectos que Benjamin aponta como
necessarios para a redencdo da humanidade e que so revelados e vivenciados na sua esséncia
pelas criangas, ai esses valores e principios €ticos tém outro e novo sentido, ou seja, sdo

realmente reavivados. Dessa forma, o presente podera ser modificado e o futuro ser outro,



30

gragas, em grande parte, ao resgate e revitalizacdo de projetos que tenham sido sufocados
e/ou, por alguma outra razdo, permanecidos no passado.

A relagdo que a crianga estabelece com a tradigdo possibilita o resgate com os
siléncios do passado. As experiéncias infantis sdo verdadeiras para as criangas que se
envolvem com o brincar. O que precisa ser pensado, portanto, € o que esta sendo oferecido as
criancas. O palco onde estdo brincando, divertindo-se, oferece condi¢gdes para o
enriquecimento das experiéncias e para a revitalizagio do passado através da rememoragdo?
Pensar e repensar a educagdio a partir da teoria da experiéncia e da concepcdo de memoria de
Walter Benjamin implica em langar questdes como essas. As respostas a essa, entre outras
questdes que surgem, podem ser encontradas nas criticas benjaminianas, mas também, nas
leituras possiveis do presente. Talvez seja essa uma das maiores virtudes da critica
benjaminiana & modernidade.

O ultimo eixo de estudo sobre a educacdo das criangas, porém, ndo menos importante,
feito por Kramer a partir das teorias de Benjamin, destaca que “a crianca pertence a uma
classe social” (KRAMER, 2007, p. 17). A reflexdo aqui estd voltada para as diferentes
condigdes sociais, econdmicas e culturais de todas as criangas pertencentes as diferentes
sociedades com suas diferentes desigualdades.

Outro fator que aparece nas discussdes desse eixo de estudo e que muito nos interessa,
diz respeito as atribui¢des e significados que as criangas ddo aquilo que acontece em sua
volta. Dito de outra forma, seria como pensar: com que intensidade a crianga € influenciada
pelas experiéncias que predominam em seu meio? E ainda, como discernir entre a influéncia
negativa e a positiva? E certo que essa relagio de influéncia existe, segundo Kramer, isso

acontece porque,

As criangas ndo formam uma comunidade isolada; elas sdo parte do grupo e suas
brincadeiras expressam esse pertencimento. Elas nfo sdo filhotes, mas sujeitos
sociais; nascem no interior de uma classe, de uma etnia, de um grupo social. Os
costumes, valores e habitos, as praticas sociais, as experiéncias interferem em suas
acdes e nos significados que atribuem as pessoas, as coisas e as relagdes (KRAMER,
2007, p. 17).

Sem duavida, sdo muitas as questdes levantadas na atualidade sobre a dificil tarefa de
educar, questSes essas que dificultam até mesmo a busca de respostas para outras e velhas
questdes que discutem a melhor forma de educar. Se isso esta acontecendo € porque nio

estamos compreendendo ou reconhecendo uma cultura que expressa um comportamento cada
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vez mais diferenciado, por esse motivo, as preocupagdes sdo constantes sobre a forma que
estamos educando. Diante dessa realidade, as institui¢gdes educativas em crise, precisam
reencontrar ou encontrar-criar o verdadeiro sentido de suas existéncias, quem sabe assim
consigamos responder as questdes levantadas anteriormente sobre as diferentes formas de
influéncia sofrida pelas criangas.

Uma outra possibilidade para discutir as interroga¢des que demonstram as dificuldades
de se educar na atualidade e sugerem as institui¢des de ensino encontrar seu verdadeiro papel
e sentido, € ir direto ao ponto, ou seja, € perguntar: que sentido € esse? Como reencontra-lo ou
cria-lo? Benjamin nfo tinha a pretensdo de oferecer uma receita como resposta para esses
questionamentos, no entanto, ao desenvolver a sua critica, apontou algumas luzes. Kramer
apropria-se dessas luzes e diz que a experiéncia e narrativa ajudam a compreender processos
culturais (também educacionais) e seus impasses. “Mais do que isso, esses conceitos
contribuem para praticas com criangas e para estratégias de formagdo que abram o espago da
narrativa, para que criangas, jovens e adultos possam falar do que vivem, viveram, assistiram,
enfrentaram” (KRAMER, 2007, p. 17).

Entretanto, € importante ficar atento para a critica benjaminiana sobre o definhamento
da experiéncia, ou seja, a sua reducdo a simples vivéncias individualizadas, que tém como
consequéncia a extingdo das narrativas. Devido a crise da arte de narrar, resultado do
definhamento da experiéncia, outro problema emerge e ganha for¢a. Trata-se da perda da
autoridade da experiéncia. De acordo com Kramer (KRAMER, 2007, p. 17), os elementos
basicos para se pensar nessa delicada questdo da autoridade podem ser encontrados nos
conceitos de infancia, narrativa e experiéncia. Dessa forma, a chance que uma histéria tem de
ser recuperada e ganhar uma outra configuracio esta no ato de recontd-la. Embora muitas
iniciativas surjam, tentando resgatar histérias de grupos, povos, pessoas, classes sociais, etc.,
0 que conta para Benjamin e d4 autoridade a uma experiéncia, € a propria experiéncia e, nesse
quesito, ainda temos que evoluir, porque as experiéncias estdo empobrecidas.

A citagdo a seguir exemplifica com maior clareza o significado da autoridade da

experiéncia.

A proximidade da morte dava ao moribundo maior autoridade, derivada de sua
maior experiéncia e de uma mais clara possibilidade de narrar o vivido, tornando-o
infinito. A vivéncia, que € finita, se torna infinita (e ultrapassa a morte) gracas a
linguagem: ¢ no outro que a narrativa se enraiza, o que significa que a narrativa é
fundamental para a constituicdo do sentido de coletividade, em que cada qual
aprende a exercer o seu papel (KRAMER, 2007, p. 18).
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Extraidas da obra de Benjamin, essas ideias sdo usadas por Kramer para trazer a tona
questdes que afirmam com fundamento que, quando as pessoas, povos e classes sociais
refazem suas trajetorias, velhos sentidos sdo recuperados e outras historias passam a ser
possiveis de serem contadas e vividas. A autora ainda utiliza-se de um pensamento de
Lehmann (1968, p. 83), para reafirmar que a ideia de infincia encontra-se no centro da
concepg¢do benjaminiana de memoria histérica. Em sua interpretacdo, entdo, considera que

para Benjamin,

O objeto da histéria origina-se da reunido (1) de século capitalista industrial que ele
tdo sensivelmente estuda no seu trabalho das passagens; (2) da possibilidade de
conhecimento, que atinge o sujeito da mesma forma que um reldmpago, como um
sonho que se compreende ao acordar; e (3) entre os dois, o terreno que participa dos
dois — a infancia, considerada como um coletivo, como uma chave para a
compreensdo de uma época por meio de sua face crianga (KRAMER, 1997, p. 30).

Essa dimensio filoséfica e historica da infancia apresentada por Benjamin demonstra
o conhecimento que o autor tinha sobre o desenvolvimento da humanidade e, principalmente,
sobre as questdes que faziam parte do presente. A percepcdo dessa realidade fica mais
evidente quando vemos que é na histéria que Benjamin encontra a sustentabilidade para a
dimenséo filosofica, politica, social e cultural das ideias sobre a infancia.

Ao analisar o conceito de infincia a partir das brincadeiras das criancas para Benjamin
e orientado pelos estudos de Sonia Kramer, concordamos que a configura¢dio do complexo
processo criador envolvido no ato de brincar, resultado do entrelagamento de vozes, gestos,
narrativas e outras acdes momentaneas, de fato criam e desenvolvem, de forma gradativa,
uma dimensfo imagindria que além de enriquecer uma experiéncia, possibilitara que a mesma
possa ser contada futuramente. E, enquanto for relembrada e recontada, a memoria permanece
viva. A proposta para se pensar no emprego dos conceitos benjaminianos aqui discutidos
encontra na educagfo infantil uma porta aberta, ou seja, ao pensar e ao elaborar um projeto
educacional para a infancia, as contribui¢des benjaminianas revelam-se merecedoras de serem

consideradas.
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1.2 Meméria e rememoracio

O conceito de memoria, bem como a sua fungéo, vem sendo discutido hd muito tempo
com divergentes interpretagdes e conclusdes a respeito. Entre todas as manifestagdes e
estudos realizados, a concepgio de memoria desenvolvida por Walter Benjamin destaca-se
como uma interessante e importante contribui¢fo para o desenvolvimento da humanidade. Por
esse motivo, langamo-nos a ela com o intuito de entendé-la e, posteriormente, mostra-la como
um meio para a emancipagdo do homem, que tem na educagdo, uma chance de se
materializar.

Walter Benjamin néo escreveu, especificamente, uma teoria da memoria, mas fez, com
certeza, uma interessante reflexdo sobre a atividade de rememoracfo, também lida como a
perda da memoria e esquecimento. Tais reflexdes servem, inclusive, para pensarmos quem
fomos e quem somos, condi¢do primeira para a busca da emancipacdo humana. Com essas
palavras, expressamos a relevancia da investigagcdo acerca da concep¢io de memoria em
Benjamin.

Assim como 0s outros conceitos que estamos discutindo nesse trabalho, o de memoria
também serd fundamentado em alguns textos de Walter Benjamin. Assim, buscaremos nos
ensaios: A Imagem de Proust e Sobre Alguns Temas em Baudelaire, principalmente, os
esclarecimentos que dao sustentabilidade para as reflexdes que serdo expostas sobre memoria
€ rememoragao.

Como vimos recentemente, a perda de experiéncia, consequéncia em grande parte do
desenvolvimento do modo capitalista de produgdo, leva o individuo moderno a uma perda da
memoria histérico-social, Benjamin exemplifica essa perda, no ensaio 4 Imagem de Proust,
dizendo que Proust nfo descreveu em sua obra uma vida como de fato foi e, sim, uma vida
lembrada por quem viveu. Porém, escreve Benjamin, “esse comentario ¢ difuso, e
demasiadamente grosseiro. Pois o importante para o autor que rememora, ndo € o que ele
viveu, mas o tecido de sua rememoragfio, o trabalho de Penélope da reminiscéncia”

(BENJAMIN, 1994a, p. 37).

& No mito, Penélope é esposa de Ulisses, que durante vinte anos se ausenta, empenhado na guerra de Troia.
Forcada pelos pretendentes a escolher entre eles um novo marido, resistiv o quanto pdde, adiando
sucessivamente a indesejada eleicdo. Quando nfo lhe foi mais possivel escapar a decisfio, arquitetou uma
estratégia, que ficou famosa: prometeu que escolheria um deles para marido, tdo logo acabasse de tecer a
mortalha de seu sogro Laerte, mas todas as noites desfazia o que fizera durante o dia. O logro durou trés anos,
mas, denunciada por algumas de suas servas, comecou a defender-se de outras formas (VIEIRA, 2007, p. 21).
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O uso do mito de Penélope serve para ressaltar que a rememoracio esta ligada ao
desenvolvimento da historia, mas ela também faz parte e, ganha sentido, no presente. O fazer
e o desfazer auxiliam a lembranca em relacdo ao que ja se foi ou ja se fez. No entanto,
Benjamin diz: “um acontecimento vivido € finito, ou pelo menos encerrado na esfera do
vivido, ao passo que o acontecimento lembrado € sem limites, porque € apenas uma chave
para tudo o que veio antes e depois” (BENJAMIN, 1994a, p.37). Essa segunda condigdo, a do
acontecimento lembrado, ¢ fundamental para superarmos o esquecimento. Entretanto, para
que o ato de rememorar exista, € fundamental que o lembrar/esquecer seja constante. Isso €
necessario porque, no entendimento de Vieira, “o esquecimento € a massa sobre a qual se
articula e se sustenta o ato de rememorar. Rememorar €, pois, semantizar, dar sentido,
desfazer na trama os fios do esquecimento” (VIEIRA, 2007, p. 21).

Dessa forma, a concepgdo de memoria defendida por Benjamin € uma concepgdo que
se opde ao trabalho de Penélope, que tecia durante o dia e desfazia seu trabalho a noite. Para
Benjamin, o trabalho de rememorar, contrariamente ao de Penélope, é espontdneo. Em um
artigo sobre a metaforizagdo da memoria ou a dialética da rememoragdo, Martha Lourenco
Vieira, explica por que a concepg¢do de memoria para Benjamin é o oposto do trabalho de

Penélope.

Penélope tece de dia e desfaz o tecido a noite, ela tece e “destece”. No trabalho de
rememorac¢do para Benjamin, tem-se o movimento inverso, ou seja, 0 movimento de
destecer. Dito de outro modo, a rememoracéo ¢ o ato de destecer as impressoes

esquecidas, tecidas no inconsciente, ¢ sonhar, ¢ imaginar. [...] Rememorar em
Benjamin ¢ voltar a sentir, ¢ reviver a sensibilidade perdida, esquecida. (VIEIRA,
1997, p. 22).

A metafora da tecedura é, sem duvida, um importante parametro encontrado por
Benjamin para expor sua concepgdo de memoria. Concepcio essa, que precisa ser analisada
com cuidado para ndo cair nas armadilhas de interpreta¢es equivocadas. O perigo: as
armadilhas estdo em uma possivel confusio entre a concepcdo de memoéria que Benjamin
desenvolveu e a critica que ele fez sobre a concepgdo desenvolvida por outros autores; €
preciso sempre ter clareza dessa diferenca. No ensaio sobre Alguns Temas em Baudelaire, por
exemplo, Benjamin cita algumas ideias de Proust, ora para explicar o que Proust pensava

sobre a memoria, ora para diferenciar e desenvolver a sua propria concepgio.
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Quanto a concepcio de memoria desenvolvida e defendida por Benjamin, € possivel
notar que entre as formas de explicar como acontece esse processo de rememoragdo,
Benjamin da énfase as relagdes existentes entre o trabalho de rememorar e a possibilidade da
reprodugdo de experiéncias através da imagem do consciente. A experiéncia, diz Benjamin, €
a matéria da tradi¢do, tanto na vida privada quanto na coletiva. “Torna-se menos com dados
isolados e rigorosamente fixados na memoria, do que com dados acumulados, e com
frequiéncia inconscientes que afluem a memoria” (BENJAMIN, 1994b, p. 105). Benjamin cita
a experiéncia (Erfahrung) como matéria da tradi¢do, porque ela renova o conceito de tradigéo,
seu contetdo desvincula-se do continuum histérico para apresentar-se inserido no presente,
que € construido enquanto processo de destrui¢io e reconstitui¢do da tradigio para apresentar-
se inserido no presente, que por sua vez se constrdi enquanto processo de destruicdo e
reconstituicdo da tradigdo. O elemento destrutivo ou critico permite retomar a auténtica
tradi¢do tendo como base a descontinuidade, isto é, pde-se como origem de outras ordens de
razdo a fim de reconstruir a experiéncia num novo horizonte de sentido que, fundado na
memoria, tem uma inclinagfo para o infinito.

Aqui ja estd presente, mesmo que de forma oculta ou indireta, as distintas
manifesta¢cdes entre memoria voluntaria e involuntaria. Para esclarecer esses dois tipos ou
empregos da memoéria, Benjamin parte dizendo que desde o inicio Proust identifica
terminologicamente a sua opinido divergente. “A memoria pura — a mémoire pure — da teoria
bergsoniana se transforma em Proust, na mémoire involuntaire. Ato continuo, confronta esta
memoria involuntdria com a voluntaria, sujeita a tutela do intelecto” (BENJAMIN, 1994b, p.
106).

A oposi¢do entre memoria involuntaria e voluntaria, a partir das posi¢des de Proust,
pode ser mais bem compreendida através da seguinte interpretagdo: ““a primeira € espontanea,
ndo depende da vontade, surge de improviso, como um relampago num momento de perigo.
Ao contrario, a memoria voluntaria é estreitamente ligada ao campo da consciéncia, da
aten¢do, do intelecto” (VIEIRA, 2007, p. 23). E em decorréncia dessas observagdes que,
segundo Vieira, Benjamin refere-se a memoria involuntaria com estando “mais proxima do
esquecimento do que daquilo que em geral chamamos de reminiscéncia” (VIEIRA, 2007, p.
23).

O termo reminiscéncia significa lembranga, recordagio ou lembranca vaga. E
constantemente usado por Benjamin em suas reflexdes sobre a memoria e tem um sentido
muito forte no conjunto das suas analises. A referéncia que o autor faz a reminiscéncia como

uma imagem do passado que relampeja no presente, serve, inclusive, para entendermos de que
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forma a sua filosofia da histéria encontra na experiéncia € na memoria grande parte de seus
fundamentos. Assim, através dela e com ela, “a verdadeira imagem do passado perpassa,
veloz. O passado se deixa fixar, como imagem que relampeja irreversivelmente, no momento
em que € conhecido” (BENJAMIN, 1994a, p. 224). Em outro momento, conforme referéncia
a esse momento do passado, Benjamin ndo esta querendo voltar ao passado e la viver. Dessa
forma, “articular historicamente o passado nfo significa conhecé-lo como de fato ele foi.
Significa apropriar-se de uma reminiscéncia, tal como ela relampeja no momento de um
perigo” (BENJAMIN, 1994a, p. 224). Para ele, o passado tem uma relagdo profunda com o
presente e é do tempo presente que se busca interrogar o passado em busca das experiéncias
que ajudam a compreender o proprio tempo presente. Seguindo essa linha de pensamento,
Benjamin se difere da tradi¢do materialista (estruturalista e ortodoxa) que defendia a
reconstrugdo do passado como um todo. A crenga do autor é de que somente € possivel
recuperar manifestagcdes em forma de relampejos, ou seja, enquanto fragmentos.

Reencontrar o passado no presente €, para Benjamin, a possibilidade de compreendé-
lo. Porém, como vimos anteriormente nas observagdes que tinham como pano de fundo a
tarefa do historiador, o que precisa ser garantido no reencontro com o passado € a critica sobre
a histéria (representacdes dominantes) contada, mas, principalmente, a ndo contada, aquela
dos vencidos que foi silenciada. E por isso que a memoéria em Benjamin ¢ enriquecida de
elementos libertadores que rememoram, para o autor, mais do que uma simples recordagéio no
sentido usual do termo. “Rememorar €, como afirma Bolz (1992), um lembrar-se contra o
esquecimento, algo assim como uma contra-memoria” (VIEIRA, 2007, p. 23). Essa condigio
possibilita pensar o passado como algo inacabado, que néo esta fechado. Pensando de outro
modo, é como se afirmassemos o passado aberto, sendo possivel repensa-lo. No entanto,
como ndo podemos voltar no tempo e nem devemos permanecer saudosistas quanto aquilo
que ja foi, precisamos & saber de que forma conseguiremos identificar os sonhos, desejos e
projetos fracassados ou esmagados no cortejo dos vencedores/dominadores.

Uma das possibilidades para essa identificagdo parece ser possivel a partir da
experiéncia e da memoéria. A ligagdo entre ambas é a garantia para esse fim. Por um lado, o
registro das experiéncias pela memoria através de impressdes que ficam no inconsciente
(memoria involuntaria). De outro, a continuagio das experiéncias gragas as impressdes que se
acumularam na memoéria. A ressignificacdo do passado no presente, com o auxilio da
rememoragio, possibilita aos sujeitos enxergarem, no tempo presente, outras possibilidades de

(re) fazerem a historia que, segundo Vieira, “nfo é apenas uma ciéncia, mas é também, em
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grau menor, uma forma de relembranga” (VIEIRA, 2007, p. 24). A memoria, nesse contexto,
ndo se encontra aquém da historia.

Apés as investigagdes sobre o conceito de memoria benjaminiano, Vieira destaca:

A partir das referéncias sobre rememoracéo [...] podemos, finalmente, definir, numa
proposicdo basica, o que caracteriza a memoria em Walter Benjamin: um processo
que, individual e coletivamente, tece o inconsciente ¢ “destece” na, e pela
linguagem, no, e pelo texto. Um processo que tem na dialética entre o consciente e o
inconsciente, entre a lembranca e o esquecimento, o tecido heterogéneo da meméria.
(VIEIRA, 2007, p. 27).

Seguindo essa metodologia sobre o processo que compde o trabalho da rememoragéo,
subentende-se que dentro desses moldes, antes de alguma coisa — ideias, pensamentos, relatos
— ser exteriorizada e explicitada, poder-se-ia e dever-se-ia revisar o conteudo dessas
manifesta¢cdes. Desse modo, a empresa critica se convergiria para os assuntos tocantes a
memoria e ao esquecimento. Com isso, a tarefa de resgatar do siléncio um passado que foi
ocultado pela histéria oficial ganha forca e podera finalmente se efetivar. Mas como isso
acontece na pratica? Gagnebin nos auxilia na resposta desse questionamento dizendo que, “¢
preciso deslocar, por assim dizer, o nucleo do passado de um involucro de imagens pre-
fabricadas que nos impedem de percebé-lo em sua verdade” (GAGNEBIN, 1993, p. 52).

A concepgdo de verdade aqui ressaltada exige ir além, ou, para além da histéria. Isso
significa, no dizer de Gagnebin, que “a verdade do passado reside antes no leque dos
possiveis? que ele encerra, tenham eles se realizados ou ndo” (GAGNEBIN, 1993, p. 52). A
autora complementa essa ideia acrescentando a presenga da critica ao processo de
rememoracgdo. “A tarefa da critica materialista sera justamente revelar esses possiveis
esquecidos, mostrar que o passado comportava outros futuros além desse que realmente
ocorreu” (GAGNEBIN, 1993, p. 52). Em outras palavras, a proposta de Benjamin acerca
dessa questdo € retirar do esquecimento “aquilo que teria podido fazer de nossa histéria uma
outra historia” (GAGNEBIN, 1993, p. 52).

Quando afirmamos anteriormente que a memoria e a experiéncia ddo sustentabilidade
a filosofia da histéria, em Benjamin, é porque ao desenvolver suas teorias e conceitos, no caso
da memoéria, demonstra que ha um entrelagamento entre ambas. Assim, a possibilidade da
permanéncia da memoria encontra no esfor¢co do historiador materialista a sua grande
esperanga. Em contrapartida, cabera ao historiador a ardua tarefa de conservar a memoria

através da reapropriacio daquilo que a historiografia no registrou.
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Chamamos essa tarefa de ardua porque, segundo Gagnebin, nada garante o sucesso
dessa empreitada. “E possivel que o presente seja incapaz de reencontrar a parcela do passado
e que ela permaneca inversa no esquecimento” (GAGNEBIN, 1993, p. 63). Cumprir com as
exigéncias teoricas e praticas da concep¢do de memoria que Benjamin discute exige esforco e
consciéncia da abrangéncia desse conceito. Gagnebin esclarece melhor o que estamos falando

com a seguinte afirmacéo:

O passado pode ser salvo, mas pode novamente ser perdido. A exigéncia do passado
¢, entretanto, duplamente atual: porque alude a nosso presente e porque quer tornar-
se ato, abandonar o dominio do possivel. Ndo se trata, simplesmente, de impedir que
a histéria dos vencidos se passe no silencio; ¢ necessario ainda, atender as suas
reivindica¢des, preencher uma esperanca que ndo pdde cumprir-se. Certo, o passado
esta consumado e ¢ irreparavel. Mas podemos, segundo Benjamin, ser lhe fiel para
além do seu fim, retomando em consideragdo suas exigéncias deixadas sem
respostas (GAGNEBIN, 1993, p. 63).

Benjamin atribui ao historiador, de modo particular, esse importante trabalho de
resgatar o passado em seu presente, ou seja, cada presente tem seu passado. No entanto,
resgata-lo ndo significa apenas ou simplesmente recupera-lo. Por mais dificil e complexo que
possa ser esse trabalho, o que Benjamin quer, ao trazer para o presente um passado que foi
esquecido, ndo ¢é guarda-lo novamente, € sim para liberta-lo (redimi-lo).

A redengdo revolucionaria da humanidade esta ligada a essa libertagdo. As diversas e
conceituadas interpretacdes ja feitas da obra de Benjamin concordam em um ponto: a
salvagdo redentora da humanidade encontra-se no ato de escavar pacientemente 0 amontoado
de ruinas e escombros do passado, recolhendo indicios historiograficos, ndo o passado como
ele foi, mas para buscar o que nele foi esquecido e abafado. Em meio a esse amontoado de
coisas estdo personagens e episddios que foram asfixiados e colocados nas notas de rodapé ou
mesmo silenciados da historia oficial. Rememorar equivale a criar outra histéria que nfo se

r

assemelha a dos dominadores. Essa nova memoria € “outra”, porque brota da descontinuidade
da vida, € imaginativa e inventiva. Ao resgatar o passado, como ja foi exposto, nfo interessa a
cronologia dos acontecimentos, mas os fatos sufocados, necessarios para a construgio de uma
historia aberta e inacabada.

Por esse motivo, quando Benjamin refere-se a for¢a messidnica, recebida por cada
geracio, entende-se que ela pode ser vista como um grande ganho, mas também como uma
grande responsabilidade, isso por qué, apds resgatar as historias dos vencidos, cabera ao

historiador materialista, em maior amplitude, dedicar-se a uma dupla libertacdo. “A dos
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vencidos de ontem e de hoje” (GAGNEBIN, 1993, p. 63). Romper com a continuidade de
uma pretensa historia linear que se impde a todos e ndo dd vez nem voz aos vencidos, € a
intengfio de Benjamin. No entanto, esse trabalho somente tera sentido se tiver influéncia no
presente. A forma concreta dessa influéncia esta no presente quando criamos novas realidades
e por conta disso sonhamos com um futuro melhor. E nesse momento que o passado pode ser
construido gragas a presenga de uma memdria criativa. A conclusdo de Gagnebin a esse
respeito € esclarecedora: “A esperanga do passado ndo deve, por sua segunda vez ser
frustrada” (GAGNEBIN, 1993, p. 63).

Varias sfo as razdes que justificam a importancia de um estudo sobre a memoria,
porém, como a intengfio desse trabalho € fazer uma relacdo desse estudo com a educagéo,
tentaremos fazer uma aproximacio da concepcdo de memoria com a educagdo a partir do
seguinte provocativo: o gue fomos e o que Somos?

A presenga da memoria estd nas duas possibilidades, seja para saber quem fomos ou
para saber quem somos. Em ambas as situacdes necessitamos fazer uso da memoria.
Entretanto, indispensavel € a condi¢do do guem fomos para saber o gue somos. “A pergunta o
que fomos remete aos canones da memoria cultural. A imaginag@o sobre quem somos sustenta
a esfera do mundo privado de cada um, tendo em vista sua inser¢do histdrico-social”
(FERREIRA; GROSSI, 2007, p. 54). A pratica desse exercicio exige um trabalho de
rememoracdo e € ai que podemos aproximar as ideias desenvolvidas por Benjamin sobre a
memoria com a educacio.

Vimos anteriormente que a proposta de Benjamin de voltar ao passado € uma proposta
ousada, porém, nfo irresponsavel, porque exige um olhar critico sobre o proprio passado. Ao
recupera-lo, decifrando e recolhendo fragmentos, esta se buscando esclarecer o que realmente
aconteceu. O mais importante, no entanto, sera revelar o que poderia ter acontecido se outros
projetos em potenciais ndo tivessem sido sufocados e enterrados. No entendimento de Ferreira
e Grossi, nos dois casos sera preciso “reabilitar a memoria, coletando dados dispersos que
possibilitem, nfo raro, o ingresso nestes fragmentos para, a posteriori, interpreta-los pela
regéncia do presente” (FERREIRA; GROSSI, 2007, p. 54).

A compreensdo de quem fomos e de quem somos, um desejo e a0 mesmo tempo uma
necessidade para um ser humano que se diz ou se quer consciente, exige uma memoria ativa.
Durante e em meio a esse processo de rememoragio, uma relagdio entre memoria e identidade
surge e vai aumentando na medida em que mais e melhor (re) surgem os fatos da histéria. Ou
seja, ao sermos remetidos ao ponto de partida, a nossa génese, na busca de quem fomos,

temos uma chance a mais para conhecermo-nos e saber que somos. Ferreira e Grossi, ao
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tratarem desse assunto, escrevem que “ao recuperar nossas perdas, nossos pactos secretos,
nossas ruas-de-mdo-unicas, reabrem o passado no reencontro conosco mesmo” (FERREIRA;
GROSSI, 2007, p. 55). E continuam, “emerge a constru¢io da identidade social — cabe entfo,
no isolamento de miudos fios de um tecido mais complexo, interrogar o tempo e a histéria”
(FERREIRA; GROSSL, 2007, p. 55).

Benjamin soube fazer isso — interrogar o tempo e a histéria — de forma inteligente e
equilibrada. Suas criticas estdo embasadas na sua filosofia da historia que, por sua vez, discute
uma nova concepg¢do de tempo. Essa € mais uma razdo para trazermos suas reflexdes para o
campo da educagdo. A forma diferenciada com que fez seus estudos sobre o desenvolvimento
da humanidade, embora tenha gerado criticas, ndo deixou de ser filoséfica nem racional,
servindo inclusive de referencial para outros estudos cientificos. A sua concep¢ido de
memoria, por exemplo, € rica por incrementar uma outra e nova responsabilidade ao seu uso.
Nessa nova configuragio, rememorar significa criar a possibilidade de modificar, de recriar. E
preciso, no entanto, ficar atento, pois, em fungdo dessas atribui¢des, a memoria que pode e
deve ser um meio para a libertagdo, justamente por esse motivo, podera ficar ameagada, pois
ndo tardara para que alguém queira ter controle sobre ela.

Diante desse cenario, no qual a memoria esta sendo analisada a partir de suas fungGes
e a0 mesmo tempo estd se querendo demonstrar de que forma ela poderia ser aproximada da
educacgdo, surge uma pergunta: seria possivel, entdo, metodologicamente, pensar e discutir a
concepg¢do de memoéria em Benjamin dentro de um projeto educacional? Certamente, muitas
teorias como a sécio-histérico-cultural de Wigotsky, por exemplo, apenas para citar uma entre
muitas que sdo referidas no campo educacional, ja fizeram essas discussdes. No entanto, o que
pode ser mais interessante, € que do ponto de vista benjaminiano o fato de rememorar, fazer
uso da memoria, exige pensar em outras questdes como a experiéncia, a narragdo e a
linguagem. E a fungio e o relacionamento desses conceitos que possibilitam ao sujeito uma
leitura critica da sua prépria vida, condigdo essa, indispensavel na busca da emancipagio
humana.

A compreensdo de quem fomos, do que somos e do que poderiamos ter sido ou que
poderemos ser, portanto, nio pode ser um enigma. E preciso que por meio e através da
educagiio possamos encontrar sentido as perguntas. E sabido, porém, que essa empreitada
pode até ser facilmente executada, teoricamente, mas na pratica, € complexa. Tanto € verdade
essa proposi¢do que, embora tenhamos dado saltos extraordinarios no mundo da ciéncia e da
tecnologia, ainda nfo conseguimos responder perguntas basicas sobre noés mesmos, e,

consequentemente ndo conseguimos criar € colocar em pratica um projeto maior, universal,
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que mostre com clareza que o objetivo central da sua existéncia seja a liberdade e a redengéo
do homem.

Outra explicagio para essa complexidade e para decifrar determinados enigmas, pode
ser encontrada nas palavras de Ferreira e Grossi. De acordo com essas autoras, o sujeito vive
em contextos. “De suas relagdes e tensdes nesses contextos emerge a sua histéria — que ndo €
homogénea, continua, univoca. Dela se desprendem multiplos passados, distintos cenarios que
descerram permanéncias e rupturas. Trata-se de historias dentro da propria historia™
(FERREIRA; GROSSI, 2007, p. 54).

Ser sujeito histérico implica, necessariamente, em relagdes que se tornam complexas
na medida em que ¢ dificultada a capacidade de conhecer-se. Dentro desse contexto, o fato de
estar no mundo pode causar certo estranhamento quando somos levados a pensar 0 nosso
tempo. A trajetoria de vida e os relatos pessoais, por vezes, podem parecer apenas coisas
perdidas ou valores em ruinas que nada de util podem revelar, visto que o sujeito perdido em
sua individualidade nfo consegue fazer relagdes com as coisas nem mesmo significa-las.

O estar no mundo, nesse caso, € um estar que ganha significado a partir das
experiéncias realizadas. Do mesmo modo, a realiza¢dio de experiéncias exige a presenca da
linguagem para que através do uso dos sentidos o homem comunique e confirme a sua
existéncia no mundo. Benjamin chama atencfo para o fato de ser e estar no mundo. Segundo
ele, essa dupla condigdo esta em perigo devido a pobreza de experiéncias e a impossibilidade
de amplia-las e relata-las. Disso decorre que, sem a ampliagdo da experiéncia através do relato
ou da propria troca de experiéncias, a vida em sociedade vai embrutecendo. Narrar, portanto,
¢ um meio para nfo atrofiar a memoria nem empobrecer a experiéncia. O ato de narrar, nesse
caso, encontra-se ligado a documentagdo e a memorizagdo das agdes humanas representadas
através da linguagem.

Em sintese, de acordo com o que aqui foi exposto, podemos perceber que Benjamin
pode até ser criticado quanto a organizagio geral de sua obra, mas nos pequenos ensaios €
textos que escreveu sobre alguns conceitos como o de experiéncia e memoria, conseguiu
problematizar determinadas concepgdes e praticas consagradas pela cultura dominante.
Observar a critica desenvolvida por Benjamin, procurando entender as suas concepgdes de
experiéncia e memoria, com o intuito de introduzi-las no bojo das teorias educacionais, passa
a ser um desafio a ser encarado, desafio esse que esta alimentado pelo desejo de contribuir

para um processo educacional emancipador.



NARRACAO E EXPOSICAO AO PUBLICO

A narragdo, da forma como aprendemos nos bancos escolares, caracteriza-se por estar
em primeira ou terceira pessoa, embora isso dependa do papel assumido pelo narrador no
momento que escreve ou conta uma histoéria. Quando a narrativa estd na primeira pessoa, o
narrador, mesmo que ndo seja o protagonista da historia, tem participagdo nela. Quando a
narrativa esta em terceira pessoa, ele assume um papel mais de observador. Em termos gerais,
entdo, uma narrativa compreende o contar de uma histéria real ou ficgdo, ou mesmo,
misturando as duas.

Alguns elementos basicos compdem o ato de narrar: o fato, o tempo, o lugar, a causa,
os personagens, o modo como se deu o fato e as consequéncias. Tudo isso faz parte e da
sentido as narrativas, sejam elas escritas ou faladas. Diversas, também, podem ser as
modalidades de narrativas. Elas podem ocorrer através de uma pega teatral, novelas, contos,
fabulas, cronicas, etc. Em todos os casos predominara um discurso que pode ser direto ou
indireto. No discurso direto, o narrador utiliza-se das palavras e agdes das personagens e as
transcreve. No discurso indireto, o narrador interfere mais na historia, podendo utilizar-se
daquilo que ouviu ou leu, e modificar, caso ache necessario. Existe, ainda, dentro da “norma
culta” da lingua portuguesa, outra condigdo que é o discurso indireto livre. Essa forma
caracteriza-se por sua informalidade na hora de falar ou escrever. O narrador, nesse caso, tem
a liberdade para usar pensamentos proprios ou de terceiros (fora do contexto), podendo,
inclusive, tecer juizos de valor ao questionar alguma ideia, situagdo ou agfo.

Consideramos ser importante expor esses elementos basicos que compdem o ato de
narrar para melhor compreendermos o conceito de narragdo em Walter Benjamin e,
especialmente, para compreendermos por que Benjamin faz uma critica a outras formas de
relatar uma histéria na modernidade, como o romance e a informagdo jornalistica, por
exemplo, estas duas formas podem, segundo ele, tornarem-se prejudiciais para a memoria, a
linguagem e a experiéncia. Mais adiante voltarmos a esse assunto.

A questfo central sobre a narragcdo que preocupa Benjamin encontra-se na conclusio
de que “o narrador retira da experiéncia o que ele conta: sua propria experiéncia ou a relatada
pelos outros. E incorpora as coisas narradas a experiéncia dos seus ouvintes” (BENJAMIN,
1994a, p. 201). Em meio a estas consideragdes, Walter Benjamin descreve no ensaio O

Narrador: considera¢des sobre a obra de Nikolai Lesskov, o que pensa sobre a arte de narrar.
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Buscaremos nesse espago esclarecer o objetivo desse capitulo, que ¢ discutir sobre a
narratividade e a exposi¢io ao publico e ressaltar a importancia da narratividade como uma
ferramenta que, através da linguagem, contribui para a formacgdo do individuo, conservando
assim sua memoria e sua historia.

Nos primeiros escritos sobre a narragdo, no ensaio sobre o narrador, Benjamin
demonstra estar preocupado com uma grave situagdo: “a experiéncia da arte de narrar estd em
vias de extingdo” (BENJAMIN, 1994a, p. 197). Essa preocupagdo permeara todo o seu
pensamento. E na discussio sobre a narraco que ele faz alguns apontamentos sobre a pobreza
de experiéncias e o atrofiamento da memoria. A conclusdo que Benjamin chega em relagio a
extingdo da arte de narrar € resultado dos dados colhidos no cotidiano ou como ele diz,
“quando se pede num grupo que alguém narre alguma coisa o embaraco se generaliza. E
como se estivéssemos privados de uma faculdade que nos parecia segura e inviolavel: a
faculdade de intercambiar experiéncias” (BENJAMIN, 1994a, p. 198).

Nos dois primeiros paragrafos deste capitulo, apresentamos o que compde uma
narrativa. No entanto, mesmo que todos aqueles elementos sejam reunidos em uma historia
para transforma-la em uma verdadeira narrativa, se ela for oriunda de um contexto onde as
experiéncias estdo empobrecidas, ela também passara de forma gradativa, da pobreza ao
embrutecimento e, consequentemente, a extingdo. Para Benjamin, “a experiéncia que passa de
pessoa a pessoa € a fonte a que recorrem todos os narradores. E, entre as narrativas escritas, as
melhores sdo as que menos se distinguem das historias orais contadas pelos inumeros
narradores andnimos” (BENJAMIN, 1994a, p. 198). Quem seriam esses narradores
anénimos? Entre eles, responde Benjamin, “existem dois grupos que se interpenetram de
multiplas maneiras. A figura do narrador s6 se torna plenamente tangivel se temos presente
esses dois grupos” (BENJAMIN, 1994a, p. 198). O estilo ou a forma de vida de quem faz
parte desses grupos propicia que os mesmos tenham o que narrar. Esses dois grupos estfo
assim divididos: de um lado, os viajantes “quem viaja tem muito que contar, diz 0 povo, €
com isso imaginava o narrador como alguém que vem de longe” (BENJAMIN, 1994, p. 198-
199). De outro, “o homem que ganhou honestamente sua vida sem sair do seu pais e que
conhece suas historias e tradigdes” (BENJAMIN, 1994, p. 198-119). Benjamin ainda
exemplifica quem seriam os representantes desses grupos: um estaria na pessoa do camponés
sedentario e, o outro, na do marinheiro comerciante, respectivamente. Na realidade, afirma
Benjamin, “esses dois estilos de vida produziram de certo modo suas respectivas familias de
narradores. Cada uma delas conservou no decorrer dos séculos, suas caracteristicas proprias™

(BENJAMIN, 1994a, p. 199).
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Esses apontamentos feitos pelo autor ainda no inicio do texto servirdo para mais tarde
justificar por que uma vida sem experiéncias coletivas provoca a extingdio das narrativas. A
critica benjaminiana a esse respeito € resultado de um duplo olhar, ora para o presente e suas
vivéncias individualizadas, ora para o desenvolvimento histérico da humanidade, através da
tradi¢dio. Nesse sentido, ao citar como exemplo de narradores o camponés sedentario e o
marinheiro comerciante, Benjamin afirma que “a extensdo real do reino narrativo, em todo
seu alcance historico, s6 pode ser compreendido se levarmos em conta a interpenetragio
desses dois tipos arcaicos” (BENJAMIN, 1994a, p. 199).

De modo geral, a interpenetragdo desses tipos arcaicos, sofre grandes abalos na
modernidade, o que poderia ser diferente, se considerarmos os meios que possibilitam esse
interpenetrar-se na modernidade. Eles sdo diversos e facilitadores, ou seja, poderia existir na
modernidade um aumento de marinheiros viajantes, assim como, um avango na qualidade de
vida poderia aumentar o nimero de camponeses sedentarios. O que Benjamin visualiza é
exatamente o contrario, o senso prdtico que ele destaca como uma das “caracteristicas de
muitos narradores” (BENJAMIN, 1994a, p. 200), ndo esta sendo revelado pelos escritores da
modernidade. S#o as atribuicdes basicas que explicitam esse senso pratico, afirma Benjamin.
Elas podem ser encontradas num “Gotthelf, que da conselhos de agronomia a seus
camponeses, num Nodier, que se preocupa com os perigos da iluminac¢fo a gas, e num Hebel
que transmite a seus leitores pequenas informagdes cientificas” (BENJAMIN, 1994a, p. 200).
Para Benjamin, essas, entre outras pequenas praticas, fazem parte da natureza da verdadeira
narrativa.

Benjamin esclarece que a forma com que esses autores, recém citados, desenvolveram
suas obras foi além da forma com que Lesskov escreveu. Mesmo tendo, este, demonstrado
estar a vontade “tanto na distancia espacial como na distancia temporal. O emprego de agente
russo de uma firma inglesa, que ocupou durante muito tempo, foi provavelmente de todos os
empregos possiveis, o mais util para sua producdo literaria” (BENJAMIN, 1994a, p. 199).
Lesskov foi um autor que em alguns momentos esteve proximo de um marinheiro ambulante,
pois, “a servico da firma que trabalhou, viajou pela Russia, e essas viagens enriqueceram
tanto a sua experiéncia do mundo como seus conhecimentos sobre as condigdes russas™
(BENJAMIN, 199%4a, p. 200).

Mesmo com algumas diferengas em relagdo a profundidade com que Lesskov e os
outros autores escreveram, ambos contribuiram com suas obras para uma verdadeira narrativa.
A percepcio dessa contribuicdo € possivel de ser notada porque as informagdes estdo em

acordo com aquilo que uma narrativa deve conter, ou seja, uma narrativa “tem sempre em si,
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as vezes de forma latente, uma dimensdo utilitaria. Essa utilidade pode consistir seja num
ensinamento moral, seja numa sugestio pratica, seja num provérbio ou numa norma de vida”
(BENJAMIN, 1994a, p. 201). As obras desses autores, portanto, com maior ou menor grau de
profundidade cumprem com as exigéncias que uma verdadeira narrativa pressupde. Benjamin

usa o exemplo desses autores para tornar mais claro o papel de uma narrativa;

O narrador ¢ um homem que sabe dar conselhos. Mas, se dar conselhos parece hoje
algo antiquado, ¢ porque as experiéncias estdo deixando de ser comunicaveis. Em
consequéncia, ndo podemos dar conselhos nem a nos mesmos nem aos Outros.
Aconselhar ¢ menos responder a uma pergunta que fazer uma sugestdo sobe a
continua¢do de uma histéria que esta sendo narrada. Para obter essa sugestdo é
necessario primeiro saber narrar a historia (sem contar que um homem s6 € receptivo
a um conselho na medida em que verbaliza a sua situacdo). O conselho tecido na
substancia viva da existéncia tem um nome: a sabedoria. A arte de narrar esta
definhando porque a sabedoria — o lado épico da verdade — estd em extingdo
(BENJAMIN, 1994a, p. 200-201)

Antes que alguém pense, porém, que esse processo da extingdo € tipico ou exclusivo
da modernidade, Benjamin se apressa em anotar que ele vem de longe, nada seria mais tolo,
diz Benjamin “que ver nele um sintoma de decadéncia ou caracteristica moderna, ele tem se
desenvolvido concomitantemente com toda uma evolugdo secular das for¢as produtivas™
(BENJAMIN, 1994a, p. 201). E em meio a um processo de desenvolvimento que aos poucos
a experiéncia coletiva (Erfahrung) foi e vai sendo substituida pelas vivéncias individualizadas
(Erlebniz). Por esse motivo, a narrativa também foi e vai sendo expulsa do meio discursivo. E
claro, no entanto, que na modernidade algumas outras formas de discurso ajudaram para que
as narrativas tradicionais chegassem a seu fim.

Duas sédo as principais formas de narrar ou contar que influenciaram e contribuiram

para o fim das narrativas. Segundo Benjamin,

O primeiro indicio da evolugdo que vai culminar na morte da narrativa € o
surgimento do romance moderno. O que separa o romance da narrativa (e da epopéia
no sentido estrito) ¢ que ele esta essencialmente vinculado ao livro. A difusdo do
romance SO se torna possivel com a invenc¢do da imprensa. A tradi¢do oral,
patriménio da poesia €pica, tem uma natureza fundamentalmente distinta da que
caracteriza o romance. O que distingue o romance de todas as outras formas de prosa
— contos de fada, lendas e mesmo novelas — ¢ que ele nem procede da tradigdo oral
nem a alimenta (BENJAMIN, 1994a, p. 201).
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Esta clara distingdo do romance para com a narrativa feita por Benjamin serve para
Justificar a sua afirmacfio de que a extingdo das narrativas tradicionais faz parte do processo
de evolugdo. As modificagdes pelas quais o trabalho passou, por exemplo, e as demais
modificagdes que foram provocadas pelo desenvolvimento do progresso técnico-cientifico,
contribuiram para o surgimento do romance. Dessa forma, Benjamin entende que “a origem
do romance ¢ o individuo isolado, que ndo pode mais falar exemplarmente sobre as suas
preocupagdes mais importantes e que ndo recebe conselhos nem sabe da-los” (BENJAMIN,
1994a, p. 201). Essa realidade € o oposto da narrativa que, como vimos anteriormente, sempre
repassa um ensinamento, seja numa sugestdo pratica, seja num provérbio ou numa forma de
vida. Benjamin cita um exemplo dessa diferenga, mostrando a nfo contribuicdo do romance
para os atributos que uma narrativa comporta. “O primeiro grande livro do género ‘Dom
Quixote’, mostra como a grandeza de alma, a coragem e a generosidade de um dos mais
nobres herdis da literatura sdo totalmente refratarias ao conselho e ndio contem a menor
centelha de sabedoria” (BENJAMIN, 1994a, p. 201). Ainda discutindo sobre essa questéo,
Benjamin considera que as tentativas feitas durante os séculos para incluir no romance algum
tipo de ensinamento, “resultaram sempre na transformacgfo da prépria forma romancesca”
(BENJAMIN, 1994a, p. 202).

O que se evidencia nessa afirmagfo de Benjamin sobre o desenvolvimento histoérico do
romance € que o0 mesmo nfo nasceu na modernidade. O que aconteceu € que na modernidade
ele sofreu transformagdes antes inimaginaveis. Sobre isso, Benjamin diz que “o romance,
cujos primordios remontam a antiguidade, precisou de centenas de anos para encontrar, na
burguesia ascendente, os elementos favoraveis a seu florescimento” (BENJAMIN, 1994a, p.
202). Com os novos investimentos que recebeu, o romance comegou a se expandir de forma
rapida e passou a ser mais “facil” escreve-lo. O cenario moderno foi propicio para que isso
acontecesse e por isso a narrativa passou a ser percebida como uma forma ultrapassada de
relatar.

A outra forma de contar ou descrever uma historia que ajudou a expulsar a narrativa

na modernidade foi a informagao jornalistica. A esse respeito Benjamin escreve:

Com a consolidacéio da burguesia — da qual a imprensa, no alto do capitalismo, € um
dos instrumentos mais importantes — destacou-se uma forma de comunicagdo que,
por mais antigas que fosse suas origens, nunca havia influenciado decisivamente a
forma épica. Agora ela exerce essa influéncia. Ela ¢ tdo estranha a narrativa como o
romance, mas ¢ mais ameagadora e, de resto, provoca uma crise no proprio romance.
Essa nova forma de comunicacdo ¢ a informacdo (BENJAMIN, 1994a, p. 202).
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O grande mérito da informacfo ¢ a novidade. A imediaticidade dos fatos d4 a
informagfio jornalistica o rétulo de disseminadora do conhecimento, daquilo que esta
acontecendo no mundo. Benjamin questiona a difusdo de informagdes dizendo que “cada
manhd recebemos noticias de todo o mundo. E, no entanto, somos pobres em historias
surpreendentes. A razdo ¢ que os fatos ja nos chegam acompanhados de explica¢des™
(BENJAMIN, 1994a, p. 203). A diferenca crucial entre informacgdo e narrativa, segundo
Benjamin, ¢ que a informagfo s6 tem valor no momento que é nova. “Ela s6 vive nesse
momento, precisa entregar-se inteiramente a ele e sem perda de tempo tem que se explicar
nele. Muito diferente € a narrativa. Ela nfio se entrega. Ela conserva suas forcas e depois de
muito tempo € capaz de se desenvolver” (BENJAMIN, 1994a, p. 204).

Essas duas formas de comunicagdo e de relato, o romance e a informagio jornalistica,
que se fizeram valer na e com a modernidade, deram a Benjamin a possibilidade de
compreender a importincia das narrativas. Como bem percebemos, Benjamin nfo dissocia
uma coisa da outra, ou seja, ele nfo analisa o fim das narrativas isoladamente. Ele olha o todo
do desenvolvimento da humanidade e seu processo de evolugdo. Por isso, nos ensaios: O
Conceito de Historia, Experiéncia e Pobreza e O Narrador, entre outros, hd uma ligacdo dos
fatos. Em fungfo das interligagdes entre conceitos e concepcdes, Gagnebin faz a seguinte

observagdo:

O ensaio sobre o ‘narrador’ ¢ uma nova tentativa de pensar juntos, de um lado o fim
da experiéncia ¢ das narrativas tradicionais, de outro a possibilidade de uma forma
narrativa diferente das baseadas na prioridade do Erlebnis, qual o romance classico
que consagra a soliddo do autor, do heréi e do leitor, ou qual a informacdo
jornalistica, finalmente coletiva, que reduz as longinquas distincias temporais e
espaciais a exigiiidade da novidade (GAGNEBIN, 1994, p. 71).

O desenvolvimento da imprensa foi e continua sendo o grande suporte da informagéo
jornalistica e também do romance. Entretanto, a narrativa que sempre se desenvolveu em
espagos comuns, frequentaveis por diferentes pessoas em diferentes situagdes, coloca-se na
contramio de todo esse desenvolvimento, isso acontece porque as formas de contar e relatar
uma histéria sdo diferentes. Enquanto a informagdo jornalistica tem seu mérito apenas
enquanto € nova e o romance ¢ desprovido de conselho, a narrativa consegue superar essas
limitagdes. Benjamin afirma que num certo sentido a narracdo “¢ uma forma artesanal de

comunica¢do” (BENJAMIN, 1994a, p. 205). Isso se deve a condi¢io que ela tem de ndo estar
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interessada em transmitir “o puro em si da coisa narrada como uma informagéo ou relatorio.
Assim se imprime na narrativa a marca do narrador, como a mao do oleiro na argila do vaso™
(BENJAMIN, 1994a, p. 205). Em razdo dessa caracteristica da narracdo € que Benjamin
comeca a diferencid-la da informacdo jornalistica e do romance e a destaca como um
importante instrumento para o exercicio da rememora¢do e do desenvolvimento da
linguagem.

De acordo com essa situacdo, mesmo estando uma coisa ligada a outra — o fim das
narrativas com o fim das experiéncias coletivas —, se quisermos usar a critica benjaminiana e
ir além, propondo saidas, nesse caso especifico que trata do fim das narrativas, a saida estd em
pensar no papel do narrador’. O grande narrador, esclarece Benjamin, “tem sempre suas raizes
no povo, principalmente nas camadas artesanais” (BENJAMIN, 1994a, p. 214). Seja como
for, deve ele ser como o narrador de conto de fadas. “Esse conto sabia como dar um bom
conselho, quando ele era dificil de obter, e oferecer sua ajuda, em caso de emergéncia. Era a
emergéncia provocada pelo mito” (BENJAMIN, 1994a, p. 215). Diante dessa emergéncia, o
narrador, através do conto de fadas, cumpre com sua fungfo, uma vez que “o conto de fadas
nos revela as primeiras medidas tomadas pela humanidade para libertar-se do pesadelo
mitico” (BENJAMIN, 1994a, p. 215). E assim que deve agir o verdadeiro narrador, dando
conselhos, ajudando as pessoas a libertarem-se de seus possiveis aprisionamentos.

Na concluso de seu ensaio sobre o narrador, Benjamin resume quem € o verdadeiro

narrador, o que ele faz e qual € o seu verdadeiro papel.

Assim definido, o narrador figura entre os mestres e os sdbios. Ele sabe dar
conselhos: ndo para alguns casos, como o provérbio, mas para muitos casos como o
sabio. Pois pode recorrer ao acervo de toda uma vida (uma vida que ndo inclui
apenas a propria experiéncia, mas em grande parte a experiéncia alheia. O narrador
assimila a sua subsisténcia mais intima aquilo que sabe por ouvir dizer). Seu dom ¢
poder contar sua vida; sua dignidade é conta-la por inteira (BENJAMIN, 1994a, p.
221).

° Gagnebin fala sobre a tarefa do Narrador, exposta no préprio texto de Benjamin sobre a narracdo. Assim, diz a
autora: “Com efeito, ao reler com atencdo o “Narrador”, descobrimos que seu tema essencial ndo ¢ o da
harmonia perdida; atras deste motivo aparente aparece uma outra exigéncia. Ndo se trata tanto de deplorar o fim
de uma época e de suas formas de comunicacfio quanto de detectar na antiga personagem, hoje desaparecida, do
narrador, uma tarefa sempre atual: da apokatastasis, esta reunido de todas almas no paraiso, segundo a doutrina
(condenada por heresia) de Origenes, uma teoria que teria tanto influenciado Lesskov. Recolhimento que o
narrador, essa figura secularizada do justo, efetuaria por suas narrativas, mas, singularmente, que definira
também o esforco do historiador “materialista”. O que se opde a essa tarefa de retomada salvadora do passado
néo ¢ somente o fim de uma tradicdo e de uma experiéncia compartilhadas; mais profundamente, ¢ a realidade do
sofrimento, de um sofrimento tal que nfdo pode dobrar-se a juncdo, a sintaxe de nossas proposicdes”.
(GAGNEBIN, 19%4a, p.71).
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E no relato completo, por inteiro, de uma vida, de um fato, de uma pega teatral, de
novelas, de contos, de fabulas e de cronicas que o narrador pode e deve desempenhar o seu
papel. Fazendo uso dos mecanismos linguisticos que possibilitam a comunicagdo, o0s
narradores, por meio das narrativas, deverdo ser os conselheiros das modernas geragdes que

ndo conseguem e/ou ndo sabem mais escutar.

2.1 Narracio: relacdes com a memoria e a experiéncia

No livro Historia e Narracdo em Walter Benjamin, Gagnebin ocupa-se com algumas
questdes relacionadas a importancia da narragdo para a constituicdio do sujeito. De acordo
com a autora, “essa importancia sempre foi reconhecida como a da rememoragdo, da
retomada salvadora pela palavra de um passado que, sem isso, desapareceria no siléncio e no
esquecimento” (GAGNEBIN, 1994a, p. 3). E dessa forma que a narrativa passa a ser
entendida como o entrecruzamento de passado, presente e futuro, “é com ela, que resgatamos
nossa memoria, nossa cultura, nossa histéria. Construimos uma identidade. E a narrativa nada
mais ¢ do que linguagem. Linguagem plena de sentido, de tradicdo, de historia”
(NOGUEIRA, 1997, p. 107).

O papel desempenhado pela narragdio a partir do que foi relatado recentemente &
fundamental para o desenvolvimento de um sujeito conhecedor das coisas € de si mesmo. A
fung¢do das narrativas, nas concep¢les de Gagnebin e Nogueira, servem como um suporte,
tanto para a rememoraco como para a experiéncia e ¢ uma forma de linguagem. Aqui, vale
lembrar que Benjamin fala, inicialmente, que as narrativas estdo chegando ao seu fim pelo
declinio das experiéncias. Nesse caso, a experiéncia ¢ que dad suporte as narrativas. No
entanto, vimos também que se ndo € possivel modificar mais o cenario que origina as
narrativas, temos entdo que repensar o trabalho do narrador dentro desse moderno cenario. O
narrador precisa, nesse espaco modificado, ser como o sabio de outrora e, mesmo com a
pobreza de experiéncias que ai predomina, encontrar condi¢gdes para dar conselhos. Assim, a
narrativa pode sim tornar-se um suporte para a experiéncia, conseguird esse feito através da
memoria e da linguagem.

Para melhor justificar a afirmagdo de que a narrativa serve como um meio contribuinte
para a busca de identidade, Gagnebin apresenta o exemplo da Odisséia, primeira grande
narrativa. A Odisséia, lembra, € 0 “modelo fundador da busca da identidade” (GAGNEBIN,
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1994, p. 4). Ela descreve a volta de Ulisses, protagonista da historia, ao seu pais de origem'”.
Durante essa viagem, Ulisses enfrenta varios contratempos, luta com monstros e vence gragas
a sua astucia. E assim, entre idas e voltas, perdendo-se pelos diversos caminhos, ele prossegue
em sua viagem. Entretanto, destaca Gagnebin, “devemos afirmar que a viagem de Ulisses, se
¢ explicitamente uma viagem de retorno, s se torna uma odisséia gragas aos obstaculos que
impedem esse retorno” (GAGNEBIN, 1994, p. 4). Narrativa e meméria fazem parte dessa
viagem de retorno de Ulisses e estdo presentes na esséncia dos obstaculos que Ulisses
enfrenta, isso por qué, afirma Gagnebin, “os obstaculos nio sdo simplesmente, os signos do
odio divino, mas também provém da negligéncia e do esquecimento ativos de Ulisses”
(GAGNEBIN, 1994, p. 4). Nesse caso, a falta de memodria € porque o trabalho de
rememoracio nio aconteceu, € se ndo aconteceu, € porque ndo existiram narrativas que
proporcionassem ensinamentos.

A Odisséia, “viagem cheia de aventuras incomuns, série de complicagles inesperadas,
que compde a sua superagdo” (CHIMENES, 2000, p. 272), é o maior exemplo do uso,
relagdes e emprego dos conceitos aqui estudados. Ndo é s6 a narrativa que aparece na
Odisséia. Memoéria, experiéncia e linguagem também compdem o cenario desta viagem. Para
Gagnebin “tudo acontece na odisséia como se houvesse implicitamente uma forc¢a da narragio
que faz esquecer e, explicitamente, uma for¢a rememoradora, as quais se conjugam para
constituir a narracdo” (GAGNEBIN, 1994, p. 5). Todo esse desenvolvimento, ora de
esquecimento ora de recuperagio do esquecimento, faz parte da vida do sujeito. Dito com as
palavras da autora, todo esse “movimento de vaivém que a astucia de Penélope configura,
fazer diurno e desfazer noturno da tecelagem, dupla trama rememoradora e esquecida que
constitui o sujeito” (GAGNEBIN, 1994, p. 5).

A linguagem é o outro elemento que possibilita a constitui¢io dessa narrativa. A

comparagio feita por Gagnebin esclarece essa presenga da linguagem:

Note-se ainda que, quando Penélope, malgrado ela, acaba seu véu/texto, Ulisses
também acaba sua viagem e o relato de suas aventuras. Movimento de recolhimento
e de dispersdo que funda a atividade narradora, tantas vezes percebida como sendo
exclusivamente de reunifo e de restaura¢do. Movimento mesmo da linguagem onde

1% Gagnebin faz uma interessante observacio quanto as contribuigdes de Adorno ¢ Horkheimer na Dialética do
Esclarecimento, sobre esse assunto, destacando as interpretacdes que esses autores fazem da Odisséia. “Na sua
notavel interpretacdo, Horkheimer e Adorno transformam as etapas dessa viagem em tantas etapas da
constituicdo do sujeito racional, em luta contra as for¢as do mito que representam, de maneira privilegiada, as
forcas desenvolvidas do esquecimento. A razfo ocidental constituir-se-ia assim no mesmo gesto de retomada
pela memoéria e pela narracfo contra as tentacdes regressivas as quais sucumbem os companheiros de Ulisses™.
(GAGNEBIN, 1994, p. 4)
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as “coisas sO estdo presentes porque ndo estdo ai enquanto tais, mas ditas em sua
auséncia” (GAGNEBIN, 1994, p. 5).

O mais interessante nesse escrito € que Benjamin esta constantemente buscando na
tradi¢do as justificativas para suas especificagdes, a0 mesmo tempo, porém, ele esta
preocupado e interessado com as questdes da modernidade. E assim, fazendo estas relagdes
que ele destaca no ensaio sobre O Narrador, a crescente incapacidade de contar que os
individuos modernos expressam. De acordo com Gagnebin, se a problematica da narragio
“preocupa Benjamin desde tanto tempo'' e continuar4 a preocupa-lo até sua morte, é porque,
essa problematica, concentra em si, de maneira exemplar, os paradoxos da nossa modernidade
e, mais especificamente, de todo o seu pensamento” (GAGNEBIN, 1994, p. 65).

Um exemplo desses paradoxos que a modernidade apresenta é a perda da autoridade
na hora de contar uma experiéncia. Essa autoridade, conforme vimos no capitulo anterior, ndo
¢ privilégio de quem possui um conhecimento formal privilegiado. Essa autoridade, “mesmo
o pobre diabo possui ao morrer, para os vivos em seu redor. Na origem da narrativa esta essa
autoridade” (BENJAMIN, 1994a, p. 208 -209). No texto O Narrador, principalmente quando
fala da ligaco existente entre morte e narragdo, Benjamin discute essa perda de autoridade.

No inicio das observagdes de Benjamin sobre a relagdo entre morte e narrativa, esta
destacado que o enfraquecimento da ideia de eternidade esta influenciando ou pelo menos
coincidindo com uma aversdo cada vez maior ao trabalho prolongado. Essa conclusfio nédo ¢
propriamente de Benjamin. Ele cita um autor chamado Valéy e, em seguida, afirma que “a
idéia de eternidade sempre teve na morte sua fonte mais rica. Se essa idéia esta se atrofiando,
temos que concluir que o rosto da morte deve ter assumido outro aspecto” (BENJAMIN,
1994a, p. 207).

Esse novo aspecto dado a morte precisa ser analisado. N&o se trata, porém, de questdes
religiosas, misticas ou supersticiosas, que apenas falam da morte, fim do mundo ou coisas do
género para assustar e atemorizar as pessoas. Trata-se de uma mudanga na forma que a morte
passa a ser encarada. Mais do que isso, 0 que se quer € resgatar a no¢do de que “é no
momento da morte que o saber e a sabedoria do homem e, sobretudo a sua existéncia vivida —
¢ dessa substancia que sfo feitas as histérias — assumem pela primeira vez uma forma

transmissivel” (BENJAMIN, 1994a, p. 207). E esta condi¢io que deixou de existir na

1«0 Narrador” retoma varios esbogos nos quais Benjamin trabalhava desde o fim dos anos de 1920 e que ele
recolhe sob a égide de Nikolas Lesskov, autor russo da segunda metade do século XIX, sobre a qual a revista
Orient et Occident lhe encomendou um artigo (GAGNEBIN, 1994, p. 64)
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modernidade. Esse outro e novo aspecto que a morte assumiu na sociedade burguesa, diz
Benjamin, “fez com que a idéia da morte fosse perdendo, na consciéncia objetiva, sua
onipresenga e sua forga de evocagdo” (BENJAMIN, 1994a, p. 207). A consequéncia dessa
postura € a perda da autoridade, uma vez que, de acordo com Benjamin, “a morte € a sansio
de tudo o que o narrador pode contar. E da morte que ele deriva sua autoridade. Em outras
palavras: suas palavras remetem a histédria natural” (BENJAMIN, 1994a, p. 208).

A reflexfo acerca da ideia de morte feita por Benjamin tem, portanto, uma dimensio
que vai além das questdes biologicas ou religiosas que a envolvem, mais do que isso, 0 que
podemos notar, é que 0 momento da morte revela-se outra dimensfo que também ¢é ética e
politica. E nesse momento que as experiéncias, que resultam das relagdes humanas,
apresentam-se com maior nitidez. Segundo Gagnebin, no paragrafo X de O Narrador,
Benjamin fala sobre a morte, destacando essa nova relagdo que com ela precisa ser

estabelecida.

Trata-se de nada menos que estabelecer uma nova relagdo com a morte, portanto,
com a negatividade e com a infinidade, o que, alids, parece orientar numerosas
interrogac¢des filosoficas de hoje. O fim da narragdo e o declinio da experiéncia sdo
inseparaveis, das transtormacdes profundas que a morte, como processo social,
sofreu no decorrer do século XIX, transformagdes que correspondem ao
desaparecimento da antitese tempo-eternidade na percepcdo cotidiana e, como
indicam os ensaios sobre Baudelaire, a substituicdo dessa antitese pela perseguicdo
incessante do novo, a uma reducdo drastica da experiéncia do tempo, portanto.
(GAGNEBIN, 1994, p. 73).

A ideia de que todo mundo morre um dia, juntamente com a banalidade da morte vista
nos ultimos séculos, pode ser entendida como resultado desse desaparecimento da antitese
tempo-eternidade da percepgdo cotidiana. Com a banalizagdo, o temor da morte, que poderia
resultar em aprendizado, ndo tem for¢as nem tempo para revelar esse aprendizado. Charles
Feitosa escreve que diante da morte certa, ainda que essa possibilidade seja incerta, “todos os
problemas tém importancia relativa, todos os projetos tém urgéncia absoluta. O medo
profundo €, em certa medida, um saber da finitude. Essa sabedoria do medo tem o poder da
transformacéo de si e do mundo” (FEITOSA, 2004, p. 171).

Essa transformagio podera ndo acontecer se a sabedoria do medo néo for revelada. E
como podera ser revelada sem a possibilidade de narra-la? Gagnebin ajuda a pensar sobre isso

com a seguinte reflexfo:
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Ora, se morrer ¢ narrar tem entre si lacos essenciais, pois a autoridade da narragcdo
tem sua origem mais autentica na autoridade do agonizante que abre e fecha atras de
nos a porta do verdadeiro desconhecido, entdo declinio histérico da narracdo e
recalque social do morrer andam juntos. Nfo se sabe mais contar e, como o cacador
Gracchus de Kafka, acontece também que ndo se consegue mais morrer. Seguindo
as orientacdes de Benjamin, podemos entdo ariscar a hipdtese de que a construcéo
de um novo tipo de narratividade passa, necessariamente, pelo estabelecimento de
uma outra relacdo, tdo social como individual, com a morte e com o morrer
(GAGNEBIN, 1994, p. 74).

Nessa “outra relagdo”, o que precisa ser restabelecida € a capacidade de contar, de
narrar, que foi se perdendo aos poucos, até chegar ao seu fim na modernidade. Encontramos
alguns apontamentos que poderiam levar a essa outra relagdo com a morte em Herbert
Marcuse (1898-1979), no seu livro Eros e Civilizagdo (1955), que Charles Feitosa
inteligentemente dele se apropria para fazer as suas observagdes. De acordo com Feitosa, o
que Marcuse afirma € que “em uma sociedade onde as pessoas pudessem viver em condi¢Ges
ndo repressivas, gozando de liberdade de trabalhar e de ter prazer, todos poderiam aceitar
morrer em paz” (FEITOSA, 2004, p. 181). A tese de Marcuse sobre esse tema e que nos ajuda
a pensar sobre a problematica da morte em sua relagdo com a narracio €: “as pessoas podem
morrer sem terror, quando elas sabem que aquilo que elas amam estd protegido da miséria e
do esquecimento” (MARCUSE, Apud, FEITOSA, 2004, p. 181). '? Proteger do esquecimento
¢ a fungdo da memoria que continuard ativa, desde que continue sendo alimentada pelas
narrativas.

Benjamin percebe essas mudancas na vida das pessoas e as encara com certa
preocupacdo, um pouco dessa preocupagdo aparece estampada no poema de Brecht, citado
por Benjamin, chamado Apague os Rastros. Assim diz a primeira e a ultima estrofe do

poema:

Separe-se de seus amigos na estacdo

De manhé va a cidade com o casaco abotoado
Procure alojamento, e quando seu camarada bater:
Né&o, oh, nfio abra a porta

Mas sim

Apague as pegadas

Cuide, quando pensar em morrer

Para que ndo haja sepultura revelando onde jaz
Com uma clara inscri¢do a lhe denunciar

E o0 ano de sua morte a lhe entregar

12 ~ . . - .~ . rqe

Nas observacdes de Marcuse ha importantes contribui¢des que podem ser usadas para enriquecer as analises
sobre o conceito de narracdo, no entanto, para ndo misturarmos muitas ideias, de diferentes autores, nio
aprofundaremos aqui neste trabalho as concepcdes de Marcuse.
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Mais uma vez
Apague as pegadas
(Assim me foi ensinado).

Esse poema, que segundo Gagnebin € o primeiro do Manual para Habitantes das
Cidades, ¢, de acordo com a filoésofa, “uma réplica aspera a esse desejo do individuo burgués
de deixar um rastro no mundo” (GAGNEBIN, 1994, p. 69). Embora seja citado por Benjamin
mais para refletir sobre a pobreza da experiéncia, serve para refletir também sobre o sentido
amplo que envolve a morte e a narragio. E um poema exemplar, segundo Gagnebin, pois,
“descreve na sua crueldade as condi¢Ges de vida andénima da maioria dos habitantes de
grandes cidades, denunciando, simultaneamente, os bastidores de um palco no qual se poderia
ainda encarar o espetaculo ingénuo da dogura de viver (espetaculo burgués, segundo Brecht)”
(GAGNEBIN, 1994, p. 70). O poema abre as cortinas e mostra o palco onde a modernidade se
apresenta. Nele, ndo ha mais espaco para a experiéncia, portanto, ndo ha mais narrativas. A
rememoragdo ndo mais acontece e a linguagem passa a estar comprometida. Gagnebin chama
atengfio para as ultimas palavras entre parénteses, elas indicam “cronicamente, que a Unica
experiéncia que pode ser ensinada hoje é a da sua propria impossibilidade, da interdi¢do da
partilha, da proibicdo da memoria e dos rastros até na auséncia de timulo” (GAGNEBIN,
1994, p. 70). Esse poema revela um sentimento e um comportamento comum da
modernidade: individualista, revelador de um desejo burgués de deixar rastros atraveés do fer,
da materialidade, dos objetos e nio de uma vida marcada por experiéncias relembradas gracas
as narrativas.

A contribuigdo da narragdo para a educacio, portanto, pode ser percebida e efetivada
na relacdo com outras praticas, nas quais a memoria, a experiéncia (Erfahrung) e a linguagem
se fazem presentes e sdo vivenciadas de acordo com o sentido que Benjamin da a esses
conceitos. Uma narrativa precisa entdo, conferir sentido a historia humana, ela precisa, atraves
de conselhos, transmitir ensinamentos, ajudando as pessoas a se encontrarem, a saber quem
foram e o que sdo. Ela precisa mostrar a relagdo que existe entre presente, passado e futuro.
Esse tipo de narrativa vai além das informagdes jornalisticas e do conteido do romance

moderno, trazendo presente a possibilidade de enfrentar os medos e os desafios. Seguindo o

3 O poema completo pode ser encontrado no livro Histéria e Narra¢do em Walter Benjamin, de Jeanne Marie
Gagbebin. A autora ainda cita a obra original de Brecht, de onde o poema ¢ extraido. (GAGNERBIN, 1994, p.
69)
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exemplo dos contos de fada, ela traz consigo a capacidade de fazer com que os seres humanos
encontrem sentido em seus caminhos pessoais e sociais.

Trazer para o campo da educacfio as discussdes de conceitos como o da narragio
podera ser uma excelente opg¢do para enriquecer diferentes projetos pedagdgicos e contribuir
para o processo educacional de todo ser humano, independentemente do contexto em que
vive. Nesse sentido, embora Benjamin ndo tenha elaborado um conceito de narragdo voltado a
pedagogia, as possibilidades que as narrativas trazem, de acordo com o seu entendimento,
para o processo educacional do ser humano sfo, com certeza, grandes instrumentos para a

busca da emancipa¢fio humana via educagio.



LINGUAGEM E INTERMEDIACAO PEDAGOGICA

Ao conceber a linguagem como uma caracteristica essencialmente humana, os seres
humanos passaram a descrever teorias e elaborar pensamentos que justificassem essa
afirmac¢do. No entanto, embora tais explica¢des tenham sido usadas na biologia e outras
respeitadas areas da ciéncia para se tornarem realmente convincentes em relagdo ao que
descobriam e concluiam, a linguagem nunca deixou de ser analisada, seja por linguistas,
filésofos ou outros estudiosos do assunto. A abrangéncia do que € a linguagem, como surge,
qual o seu sentido e qual € a sua capacidade, historicamente tem gerado curiosidades e
interrogagdes. Devido aos inlimeros questionamentos e também as conclusdes e tudo aquilo
que a envolve é que ela mantém-se na pauta e enriquece importantes e necessarios debates
acerca dessa tematica.

Por meio da linguagem, os individuos interagem uns com os outros e com o meio onde
vivem, podendo, gragas as representagdes que criam, transformar a realidade a0 mesmo tempo
em que sdo transformados por ela. “As palavras, as imagens, 0s gestos, 0s sons, representando
idéias, conseguem fixar na memoria coisas que nfo estdo, fisica e temporariamente, ao
alcance dos sentidos, mas que se tornam novamente presentes a consciéncia pelo simples ato
da imaginagdo” (SOUZA, 1995, p. 102). Nessa perspectiva, os membros da espécie homo-
sapiens-sapies podem ser vistos a partir de sua condi¢@o de sujeitos e autores de um mundo
em construgdo. “Através da linguagem, cria-se um mundo estavel de idéias que permite aos
individuos moverem-se no tempo, lembrando o passado, projetando o futuro e respondendo
ao presente” (SOUZA, 1995, p. 102). Nota-se, com essas consideragdes, que o entendimento
acerca do uso da linguagem € de fundamental importancia dentro de uma investigacdo sobre a
educagdo e seus processos pedagogicos. Embora existam muitas pesquisas ja desenvolvidas e
em desenvolvimento sobre esse assunto, € sempre importante aprofunda-lo e fazer novas
leituras. E na linguagem que se busca, muitas vezes, a sustentagdo para o desenvolvimento de
muitas outras teorias no campo da educacéo.

O debate em torno da questdo da origem da linguagem (e das diferentes linguas) foi
especialmente intenso no final do século XVIII e inicio do XIX. “Ele foi marcado pelos
avangos da filosofia e pelo nascimento da gramatica comparada das linguas indo-européias™
(SELIGMANN-SILVA, 1999, p. 23). Nesse sentido, com o intuito de contribuirmos e

aprofundarmos o debate sobre o tema, propomos um estudo sobre a linguagem acompanhada
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da intermediagdo pedagdgica que dela se faz. Para tanto, direcionaremos e fundamentaremos
a analise para o conceito de linguagem proposto por Walter Benjamin. Acreditamos que a
teoria da linguagem benjaminiana ainda nfo foi desvendada e esclarecida a ponto de poder ser
entendida como um instrumento contribuinte de um processo educacional emancipador. Por
essa razdo, concentraremos nossas atengdes sobre ela.

Fazer uma investigag@o sobre o conceito de linguagem em Benjamin significa deixar-
se conduzir pelas proposi¢des reflexivas de um tedrico que deseja fugir das armadilhas do
reducionismo intelectual. Por esse motivo, é necessario um olhar criterioso sobre as diversas
reflexdes e escritos que desenvolve. Isso significa dizer que, embora o foco da investigagio
esteja centrado na linguagem, nfo deixaremos de observar outros aspectos da obra
benjaminiana. Se considerarmos a forma diferenciada de explicacdo e interpretagdo que
Benjamin faz dela, sua fungdo e seu emprego, concluiremos que um breve passeio sobre
outros elementos da sua obra é necessario para justificar a presenga da intermediagio
pedagogica que poderd servir ndo apenas para instrumentalizar a linguagem, mas também
para transforma-la em um meio de libertagdo, que € o desejo de Benjamin. Analisar, portanto,
a linguagem acompanhada da intermediagfio pedagdgica, implica em mostrar de que forma ela
pode contribuir através de mecanismos educacionais para a emancipagio humana.

O caminho que trilharemos inicia com a compreensdo sobre a origem da linguagem.
Em seguida, guiado pelo pensamento de Benjamin, demonstraremos de que forma ela passa a
ser operacionalizada. De posse dessas leituras, estabeleceremos um dialogo com o préprio
autor, mas também com outros autores, sobre as consequéncias da instrumentaliza¢io da
linguagem e as possiveis saidas para uma praxis pedagdgica na qual a linguagem ¢é
contribuinte de um processo educacional libertador.

Benjamin escreveu varios ensaios sobre a linguagem. Alguns de seus estudiosos,
dentre eles, Jeanne Marie Gagnebin, dividem esses ensaios em dois grupos: no primeiro
encontram-se os escritos da juventude, “fortemente influenciados pela mistica judaica onde se
destacam as obras: Da linguagem em Geral e da Linguagem do Homem (1916), e A tarefa do
Tradutor (1921)” (GAGNEBIN, 2005, p. 95). No segundo grupo destacam-se “dois textos
curtos escritos depois de 1933, que pertencem, portanto, a sua assim chamada fase
materialista. Sfo eles: Doutrina do Semelhante e Sobre a Capacidade Mimética™
(GAGNEBIN, 2005, p. 95). Gagnebin acrescenta que nesses dois tltimos textos “Benjamin
esboca uma teoria da mimesis que também ¢ uma teoria da origem da linguagem”

(GAGNEBIN, 2005, p. 95).
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O ponto de partida de Walter Benjamin ¢ a diferenciagdo entre a /inguagem em geral e
a linguagem humana, apresentado no ensaio de 1916", que assume um papel central na sua
teoria da linguagem. A partir dessa producdo Benjamin criou as bases para outras elaboragdes
inclusive para as reflexdes posteriores que fez sobre a ela. Esse trabalho “serviu de modelo de
todas as demais obras relevantes, funcionando, assim, como um esquema fundamental de
outras obras” (SELIGMANN-SILVA, 1999, p. 80). Ao apresentar, através do ensaio de 1916,
suas observacgdes sobre a linguagem, Benjamin trouxe a baila um assunto que passou a ser
interpretado como sendo a sua filosofia da linguagem. Para o autor, aquilo que € comunicado
na linguagem e aquilo que é comunicado através da linguagem, tem diferenca. Assim, como
também, ha diferenca entre a linguagem originaria, o ato de nomear e a dimensdo
instrumental da linguagem. O esclarecimento e a diferenga desses conceitos sdo necessarios
para a compreensio da filosofia da linguagem benjaminiana.

E importante apontar, em um estudo sobre a filosofia da linguagem benjaminiana, a
sua ligagdo com a teologia judaica. E com base nela que Benjamin encontra argumentos para
teorizar sobre a lingua addmica e a queda do pecado original que leva a confusfo linguistica
de Babel””. Ap6s um resgate da origem da linguagem e uma diferenciagio entre linguagem
em geral e linguagem dos homens, Walter Benjamin passa a preocupar-se com a linguagem
humana e com a instrumentaliza¢fio dela. As interrogacdes que angustiam Benjamin a esse

respeito so compreensiveis se considerarmos as seguintes consideragdes:

O homem ¢ assim, essencialmente, um ser de linguagem, mas a linguagem, que o
define, lhe escapa de maneira igualmente essencial. Este movimento de
disponibilidade e de evasdo explica também porque a linguagem humana nédo pode
ser reduzida a sua funcéo instrumental de transmissdo de linguagens: os homens ja
nascem num mundo de palavras das quais ndo sdo os senhores definitivos; so
quando desistem desta ilusdo de senhoria e de dominacdo para responder a esta
doacgéo originaria, s6 entdo eles, verdadeiramente, falam (GAGNEBIN, 1994, p. 25).

" De acordo com Seligmann-Silva, “a reflexdio sobre a linguagem percorre praticamente toda extensdo dos
escritos de Walter Benjamin. Entretanto, numa carta a Martin Buber, de julho de 1916, encontramos o que pode
ser considerado como um dos primeiros documentos acerca desta ocupag¢do com o problema da linguagem.
Nessa carta, Benjamin recusa um convite de Buber para participar da recém criada revista Der Jude sob alegagdo
da sua discordancia quanto ao contetido do primeiro nimero da revista (de cunho sionista). E a partir desta
discordancia que ele elabora uma reflexfio e até mesmo uma teoria acerca da dignidade da linguagem™.
(SELIGMANN-SILVA, 1999, p. 79-80).

5 Sobre esse assunto, Jonhn Milton esclarece que: em ‘Des Tours de Babel’, um ensaio baseado em sua leitura
de ‘A Tarefa do Tradutor’ de Benjamin, Jacques Derrida desenvolve as ideias de Benjamin quanto a lenda
biblica da Torre de Babel. Usando a traducdo literal da Biblia de André Chouraqui, reinterpreta a histéria.
Quando os semitas tentam construir uma torre com seu topo no céu, onde eles “fardio um nome para si’, Yahweh
dispersa-os, proclamando seu nome, “Bavel”, “confusdo”, que confunde o labio de toda terra (MILTON, John.
Tradugio: teoria e pratica. 1998, p. 161).
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Em relago a linguagem em geral e, mais especificamente, sobre a origem das linguas,
Seligmann-Silva afirma que esse tema €, em Benjamin, “uma modalidade da questdo da
esséncia da linguagem ligada ao seu carater magico, ‘oculto’ e imediato” (GAGNEBIN, 1994,
p.25). Aqui ja se pode notar que as discussdes que envolvem a problematica da linguagem

precisam ser amplamente discutidas, pois segundo Benjamin,

Toda expresion de la vida espiritual del hombre puede concebir-se como una especie
de lenguaje, y este enfoque provoca nuevos interrogantes sobre todo, como
corresponde a un método veraz. (...). En una palabra, cada comunicacién de
contenidos espirituales es lenguaje, y la comunicacién por medio da la palabra es
solo un caso particular del lenguaje humano. (...) No existe evento o cosa, tanto en la
naturaleza viva como en la inanimada, que no tenga, de alguna forma, participacion
en el lenguaje, ya que esta en la naturaleza de todas ellas comunicar su contenido
espiritual. (BENJAMIN, 2001, p. 59).

O que percebemos a partir dessas palavras € que fica evidente a presenga de uma
concepgdo teoldgica sobre a origem da linguagem. Essa influéncia teoldgica contribuiu para
que a teoria da linguagem de Benjamin fosse alvo de criticas que a colocaram, pelo menos em
alguns momentos, em degraus inferiores, considerando-a como néo cientifica. Um outro dado
interessante a ser destacado nesse inicio de capitulo, no tocante a filosofia da linguagem
desenvolvida por Benjamin, é a sua proximidade com a teoria romantica da linguagem. Fica
quase impossivel ndo notar e ndo admitir as inimeras afinidades entre Walter Benjamin e os
romanticos'®. Gagnebin ressalta que tais afinidades podem ser reagrupadas em dois eixos

principais:

Primeiro, uma filosofia da linguagem que repousa sobre uma concepcdo néo-
instrumental da linguagem e sobre uma teoria soterioldgica da critica e da traducéo;
segundo, uma filosofia da histéria que busca uma relagdo ndo meramente causal,
mas sim, mais de intensidade entre a verdade de uma obra e a sua inser¢édo histérica
no horizonte mais amplo de um “messianismo romantico”, que deseja pensar ao
mesmo tempo religifio e revolucio (BENJAMIN, 1993, Capa)'”.

19 Seligmann-Silva afirma que as referéncias de Benjamin ao grupo dos romanticos de Jena remontam, nas suas
cartas publicadas, ao ano de 1911. Mas ¢ numa carta de 1916 a Martin Buber que se pode notar o valor que ele
atribuia a este grupo de autores. Ele afirma ai sé conseguir citar um Unico modelo de revista objetiva: a
Athendium, de Friedrich e August Schlegel. Esta admiracdo pela Athendum fez com que ele se aprofundasse no
estudo das obras de F. Schlegel e Novalis nos anos de 1917 e 1918, estudo este que culminou na execucdo da sua
tese sobre estes autores. (SELIGMANN-SILVA, Marcio. In: O Conceito de Critica de Arte no Romantismo
Aleméo. 1993, p. 12).

7 GAGNEBIN, Jeanne Marie, In: BENJAMIN, Walter. O Conceito de Critica de Arte no Romantismo Aleméo.
1993, contracapa.
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Embora estejam resumidas em dois eixos principais, conforme foi destacado,
perceberemos que sdo muitas as afinidades entre eles. Sobre elas, porém, assim como sobre
outras aproximacgOes e influéncias entre ambos, falaremos no decorrer do texto. O que
precisamos deixar claro € que, distante dessas polémicas, seja sobre a influéncia teologica na
construgdio da teoria da linguagem benjaminiana, seja sobre a influéncia romantica, nossa
preocupagdo esta em mostrar as contribui¢des da linguagem através da intermediagio
pedagogica que dela se faz e se pode fazer, € esse 0 nosso enfoque e com ele esperamos estar
dando continuidade ao desejo de Benjamin, ou seja, o desejo em ndo conceber a linguagem
como um simples conjunto de signos que serve apenas para transmissdo de mensagens,
Benjamin queria ir além e mostrar que a linguagem ndo pode somente se instrumentalizar e
admitir que esta em dia com sua fungdo, ela € e pode muito mais, conforme veremos.

Dentro dessa ideia introdutdria, percebemos que Benjamin demonstra estar
preocupado com uma possivel reducio da linguagem a um simples meio de transmissio de
conteudos. Em caso de isso ocorrer, ela nio podera ser descoberta em sua verdadeira esséncia
e eficacia. Comegamos, entdo, a compreender por que o autor apresenta € da um destaque
especial ao carater magico da linguagem, que seria superior ao carater instrumental. “Lo
medial refleja la inmediatez de toda comunicacion espiritual vy constituye el problema de base
de la teoria del lenguaje. Si esta inmediatez nos parece magica, el problema fundacional del
lenguaje seria entonces su magia” (BENJAMIN, 2001, p. 61). Descobrir e entender qual é o
fundamento dessa magia parece ser o ponto chave para compreender o conceito de linguagem
benjaminiano.

Uma das possibilidades para esse entendimento estd naquilo que Benjamin fala sobre a
esséncia espiritual dos objetos e o que eles comunicam. De acordo com Seligmann-Silva, o
proprio Benjamin nas notas preparatdrias do texto sobre a linguagem explica que: “a esséncia
espiritual dos objetos deixa-se comunicar apenas de modo deficiente na sua ‘esséncia
lingtistica® pois os objetos sdo mudos e, portanto, ndo ha uma sobreposi¢cdo neles entre a
esséncia espiritual e a linguagem” (BENJAMIN, Apud SELIGMANN-SILVA, 1999, p. 80).

Sobre essas duas possibilidades — a esséncia espiritual e a linguistica — Benjamin
afirma que “la distincién entre entidad espiritual y la lingiistica em que se comunica, es lo
mas fundamental de uma investigacién tedrica del lenguaje” (BENJAMIN, 2001, p. 60). Para
melhor esclarecer essa proposi¢do o autor parte de uma pergunta. o que comunica a
linguagem? E, respondendo ao questionamento afirma: “la respuesta a la pergunta: que

comunica el lenguaje?, seria: cada lenguaje se comunica a si mismo. (...) El comportamiento
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del lenguaje nos lleva a concluir que la entidad lingtiistica de las cosas es su lenguaje”

(BENJAMIN, 2001, p. 60). Entretanto, Benjamin faz outro esclarecimento:

Es fundamental entender que dicha entidad espiritual se comunica en el lenguaje y
no por medio del lenguaje. No hay, por tanto, un portavoz del lenguaje, es decir,
alguien que se exprese por su intermedio. La entidad espiritual se comunica en su
lenguaje y no través de él. Esto indica que no es, desde afuera, lo mismo que la
entidad lingtiistica. La entidad espiritual es idéntica a la lingiiistica s6lo en la medida
que su comunicabilidad; lo comunicable de la entidad espiritual es su entidad
linguistica. Por lo tanto, el lenguaje comunica la entidad respectivamente lingiistica
das cosas, mientras que su entidad espiritual solo transluce cuando esta directamente
resuelta en el ambito linguistico, cuando es comunicable (BENJAMIN, 2001, p. 61).

Posta as semelhangas e as diferencas entre entidade linguistica e espiritual,
percebemos, conforme Benjamin deixa transparecer, que a comunicabilidade € a razio pela
qual a esséncia espiritual das coisas se expressa na esséncia linguistica. Dessa forma, a
conclusdo do autor é a seguinte: “ndo existe um conteudo da linguagem; enquanto
comunicag¢do a linguagem comunica uma esséncia espiritual, isto €, uma pura e simples
comunicabilidade” (SELGMANN-SILVA, 1999, p. 81). No que tange a linguagem em geral e
as explicagdes de Benjamin quanto a origem da mesma, vimos que a linguagem das coisas € a
propria esséncia linguistica que se comunica a0 homem. “Aplicada a los seres humanos, la
frase que afirma que la entidad lingtiistica de las cosas es su lenguaje, se transforma en ‘la
entidad lingiistica de los hombres’. Y no significa que el ser humano comunica su propia
entidad espiritual en su lenguaje” (BENJAMIN, 2001, p. 61-62). Antes de entrarmos, porém,
definitivamente no item “linguagem do homem”, é importante esclarecer os niveis de
desdobramento da linguagem dos quais o filosofo fala. Nas palavras de Seligmann-Silva
encontramos uma explicagdo sobre esses niveis. De acordo com ele, Walter Benjamin
descreve trés niveis nos quais a linguagem se desdobra, “a linguagem divina criadora, a
linguagem nomeadora do homem (paradisiaco, de Ad&o) e a linguagem (ou, para usar uma
diferenciacdo possivel no portugués, a lingua) decaida, plural, marcada por uma relagio
externa com as coisas” (SELIGMANN-SILVA, 1999, p. 82).

Quanto a caracterizagdo da linguagem divina, esta pode ser sintetizada na ndo
separagdio entre 0 nome e a coisa. Nesse caso, a linguagem € o proprio ser. J4 quanto a
linguagem nomeadora dos homens, Benjamin busca nas explica¢des biblicas, argumentos

para justifica-la:
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Pelo verbo, o homem esta ligado a linguagem das coisas. O verbo humano ¢ o nome
das coisas. Assim nfo se pode mais aceitar a concep¢do que corresponde a visdo
burguesa da linguagem, segundo a qual a palavra wort liga-se de modo acidental
com a coisa, que ela seria um signo das coisas (ou do conhecimento delas)
estabelecido por qualquer conven¢do. A linguagem nunca fornece simples signos.
Mas também ¢ um engano a recusa da teoria burguesa da linguagem através da
teoria mistica. Segundo ela, com efeito, a palavra ¢ pura e simplesmente a esséncia
da coisa. Isto € falso, porque a coisa em si ndo possui nenhuma palavra, ela foi
criada a partir do verbo divino e ¢ conhecida pelo nome segundo o verbo humano.
(BENJAMIN Apud SELIGMANN-SILVA, 1999, p. 82).

Dentro dessas consideragdes, encontramos apontamentos sobre aos trés niveis de
desdobramento da linguagem recentemente expostos. Porém, ainda precisamos clarear
algumas observacdes sobre um dos niveis — a linguagem das coisas. Sobre essa forma de
linguagem é importante, num primeiro plano, ter ciéncia de que a faculdade de nomear faz do
homem um ser especial, com privilégios, isso por qué, segundo Benjamin, é a partir da
nomeagdo das coisas feita pelo homem que a criagio divina completa-se. Entretanto, o autor
atenta para uma distingdo necessaria entre a linguagem das coisas e a linguagem dos nomes:
“el lenguaje es la entidad espiritual por exceléncia del hombre. Solo por ello la entidad
espiritual de los hombres es la Gnica integramente comunicable de entre todas las formas
espirituales de ser. Esto fundamenta asimismo, la distincién entre el lenguaje humano y el de
las cosas” (BENJAMIN, 2001, p. 63).

Nesse contexto € possivel afirmar que a linguagem das coisas é nada mais que a
propria esséncia linguistica das coisas que se comunica ao homem e, no tocante a linguagem
do homem, é com e através de palavras que ele comunica sua esséncia espiritual. Em
decorréncia destas determinagdes, observa-se que as coisas da natureza comunicam-se ao
homem através da comunicabilidade que existe entre entidade espiritual e linguistica, ao
mesmo tempo. No entanto, quando o homem nomeia, a esséncia espiritual do homem, com o
nome, transmite-se ao criador (Deus). Com esse pensamento, Benjamin aproxima-se do seu
objetivo maior, ou seja, a conclusfio de que ao transmitir a sua esséncia linguistica a Deus, o
homem liberta a linguagem humana de uma concepgio instrumental, concepgo essa que, por
vezes, ele também a chama de concepg¢iio burguesa da linguagem. Assim, do mesmo modo
que encontramos uma esséncia da linguagem nas coisas e acontecimentos, também
encontramos uma esséncia na linguagem humana que comunica antes desta instrumentalizar-
se. E essa certeza que levou Benjamin a desenvolver uma teoria da linguagem na qual o

propdsito central esta em libertar toda linguagem do carater instrumentalista.
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Embora possam existir muitas divergéncias sobre a linguagem, a partir dos estudos
feitos desde antiguidade, as diferentes teorias concordam em um ponto: a linguagem ¢ a forma
propriamente humana da comunicagfio que possibilita a relagdo com outros € com o mundo.
Walter Benjamin, como vimos, também deu sua contribuicfdo. Nas analises que fez sobre a
origem dela, a diferenca entre linguagem humana e linguagem das coisas e a sua constante
preocupa¢do quanto a instrumentalizagdo da linguagem, trouxe presente um novo fator,
extraido das influéncias misticas/teologicas e materialistas. A concepclo mudgica da
linguagem aparece em Benjamin para resgatar e ressaltar a amplitude na capacidade de

comunicar que a linguagem tem. Para Katia Muricy, Benjamin entendia que:

A linguagem humana nfo se restringe a expressdo verbal, ao uso da palavra para
exprimir conteudos mentais, mas se estende a dominios ndo verbais. Contetudos
mentais ja sdo linguagem e, mais do que isto, a linguagem ndo ¢é sé linguagem
humana, como comunicagdo de conteudos verbais e ndo verbais. Benjamin
considera o que chama de linguagem em geral, a expressido, em todos os seres, da
vida espiritual. Tudo o que aparece, todas as coisas existentes, tem uma linguagem
(MURICY, 1998, p. 98).

Retomamos esse assunto da linguagem humana e linguagem em geral para pontuar
algumas coisas sobre a magia da linguagem. Dando sequéncia a ideia da forca e abrangéncia
da linguagem discutida por Benjamin e adiantando um esclarecimento sobre o que
compreende essa linguagem magica, Muricy escreve que “o carater magico da linguagem & a
sua imediaticidade na manifestacdo do que é comunicavel da esséncia espiritual” (MURICY,
1998, p. 100). Condicionado por esse imediatismo, diz Muricy, “um outro aspecto caracteriza
a magia da linguagem — a sua infinitude” (MURICY, 1998, p. 100). A critica benjaminiana a
instrumentalizagdo da linguagem tem a ver com essa ideia, isso por qué, ao analisar esse
carater magico da linguagem, Benjamin nfo a concebe como meio de transmissdo de
conteudos. Se assim fosse, quando ela passasse a ser um simples meio instrumentalizado
somente para esse fim, ela ndio cumpriria com o seu verdadeiro papel. Nesse sentido, € correto
afirmar, que a linguagem, para Benjamin “deve funcionar como um médium onde se
manifesta imediatamente uma esséncia espiritual, ela ndo pode ser limitada, porque o que
comunica ndo € mensuravel. Portanto, imediaticidade e infinidade determinam a magia da
linguagem™ (MURICY, 1998, p. 100).

Uma outra importante observacio que precisa ser feita, para melhor compreendermos

a teoria benjaminiana da linguagem, € sobre a inten¢fo do autor ao fazer as aproximagdes da
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linguagem com a religido, conforme ja tivemos a oportunidade de perceber. A ligagcdo que
Benjamin faz da linguagem com a religiio, em uma primeira leitura, poderia tirar o carater
racional de sua teoria. No entanto, tem para ele um importante significado. De acordo com
Muricy, “se Benjamin atribuiu a linguagem um carater religioso € para fazer frente a sua
degradacdo em signo e a banalizagdo do seu uso utilitirio nas sociedades modernas™
(MURICY, 1998, p. 101). Da mesma forma, esclarece Muricy, quando Benjamin fala da
linguagem nomeadora, dizendo que o homem, através da linguagem, € o Gnico ser que pode
nomear e transfere a Deus a capacidade de libertar a linguagem da instrumentalizagfo, ja que
a esséncia esta nele e com ele, novamente o que o autor esta querendo € dar énfase a ideia de
que a linguagem ndo pode e nfo deve “servir de meio de troca intersubjetiva de informagdes
ou conteudos significativos quaisquer” (MURICY, 1998, p. 101).

O pano de fundo de todas essas observagdes pode ser percebido através de dois pontos
fundamentais de sua teoria da linguagem: o primeiro € a apresentacio e fundamentagio do
carater magico da linguagem que nfio deixa que ela se transforme em um simples meio de
repasse de conteudos € o segundo ponto € a sua preocupacdo com a instrumentaliza¢do da
linguagem. O esforco de Benjamin esta direcionado para esses pontos com o objetivo de
exaltar o primeiro e combater o segundo.

Embora Benjamin nio enxergasse somente coisas negativas no desenvolvimento da
humanidade, na critica que fez a modernidade, sempre deixou claro quais eram as suas
preocupagdes, segundo as quais, a obsessdo com o progresso € o desenvolvimento aliena as
pessoas e arranca delas a cultura e a magia da linguagem ou até a prépria linguagem. Isso
acontecendo, elas perdem a capacidade de construir suas proprias histérias. E por isso que ao
tratar da linguagem, suas preocupacdes centravam-se no mau uso da mesma. Por esse motivo,
segundo Muricy, ele entendia que “Considerar a linguagem a partir do seu uso trivial, na
experiéncia cotidiana de troca de informagdes ou na comunicagdo de conteudos verbais de
qualquer natureza, € proprio do que Benjamin chama de concepgdo burguesa da linguagem”™
(MURICY, 1998, p. 101). O objeto de estudo de Benjamin, que o levava a essas
preocupagdes, era a propria sociedade européia do século XIX, a partir das formas
intrumentalizadas com que a linguagem se manifestava na arte, no cinema, na literatura, etc.

Até aqui tivemos como preocupacio expor, mesmo que de forma ndo aprofundada, os
eixos norteadores da filosofia da linguagem benjaminiana. Obviamente precisamos ainda
melhor esclarecé-los. Entretanto, para nos mantermos fiéis ao objetivo da investigagio,

passaremos as observagdes sobre a intermediagcio pedagdgica.
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A amplitude do termo intermediagdo pedagogica exige cuidado e delimitagdo quando
dele fazemos referéncia. Nao queremos reduzi-lo, muito menos usa-lo de forma indevida e
imprecisa. No entanto, para dar um sentido as investigagdes que aqui estdo sendo feitas,
precisamos esclarecer seu emprego. Assim sendo, analisaremos de forma sintética os textos
que o proprio Benjamin escreveu sobre a linguagem: A Tarefa do Tradutor e A Doutrina do
Semelhante. Juntamente com esses dois textos, atentaremos para os escritos de Benjamin -
Sobre a Capacidade Mimética - para tentar visualizar algumas das formas pelas quais a
intermediacfio pedagégica faz sentido e precisa ser entendida'®,

No texto A Tarefa do Tradutor, percebemos a importancia de ter presente, no ato de
traduzir, a nog¢dio de amplitude e significincia de uma lingua em correspondéncia a outra.
Benjamin acredita que “o tradutor - do mundo, ou seja, o poeta e o filésofo, assim como o
tradutor de textos — deve, portanto, sempre ter na mira a linguagem originaria”'’. A crenga do
filésofo sobre o papel do tradutor é de que “traduzir é, de modo manifesto, algo filologico,
como o caracterizar, ambos vinculam-se a arte, mas, também a ciéncia. — toda traducfo &
transplante ou transforma¢do ou ambos. |[...] toda verdadeira traducio deve ser um
rejuvenescimento” (SELIGMANN-SILVA, 1999, p. 33). Seligman-Silva afirma que
Benjamin “néo apenas fundou um conceito forte de traducfio, como também expandiu esse
conceito, que passou entdo a funcionar como um operador em varios dos seus conceitos
centrais, tais como a leitura, o de alegoria, o de citagdo, o de reproducdo” (SELIGMANN-
SILVA, 1999b, p. 16). Dentro desse cenario apresentamos o tradutor como um mediador,
alguém que vivencia, no sentido amplo do termo, a intermediagio pedagédgica da linguagem.

Entre as ideias centrais que influenciam a tarefa do tradutor, destacam-se a ja
comentada lenda biblica da Torre da Babel e o mito cabalistico da Ursprache (lingua pura), a
lingua falada por todos os homens antes de Babel; a maneira pela qual uma tradugdo poderia
mudar completamente o sentido de uma obra e a importancia de traduzir mais a forma que o
conteudo.

Em relagdo as observagdes acerca da lenda biblica sobre a 7orre de Babel,
encontramos, entre outras consequéncias, aquela que justifica a necessidade da tradugdo. Ao
serem dispersos por Deus, devido & vontade que tiveram em construir uma torre com o seu

topo no céu, onde fariam um nome para si, os homens passaram a ndo mais se entender, pois,

¥ 1 de bom tom que nesse momento facamos um esclarecimento: ndo faremos aqui um julgamento da forma
ideal ou aconselhavel de uma intermediacio pedagdgica.

! Aqui, de acordo com Seligmann-Silva, vale acrescentar que “a nocdo de origem ¢ também na teoria da
traducdo desvencilhada de qualquer reverberacdo ontoldgica ou cronolédgica. Antes o proprio original € visto
como uma traducdo. Ndo ha uma origem absoluta” (BENJAMIN Apud SELIGMANN-SILVA, 1993, p. 33).
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diante dessa ousadia, Yahweh dispersou-os, “proclamando o seu nome, ‘Bavel’, ‘confusdo’,
que confunde o labio de toda terra” (DERRIDA, Apud MILTON, 1998, p. 161). A
consequéncia da tentativa de aproximagdo do homem com Yahweh tem como resultado essa
‘confusdo’ na qual e com a qual os homens passam a envolver-se. Dada essa situagdo, “a
tradugio torna-se necessaria e impossivel” (DERRIDA, Apud MILTON, 1998, p. 161). Isso
por qué, “para comunicar-se, as nagles terdo de traduzir, mas sera impossivel alcancar a
unidade que existia antes da constru¢fo da torre. O homem lutara para alcangar a unica lingua,
mas este estado de perfei¢do nunca sera alcangado™ (DERRIDA, Apud MILTON, 1998, p.
161).

Ao resgatar algumas metaforas de Benjamin, Derrida nos coloca a par da noglo de
intermediacdo pedagdgica que surge com a tradugdo. Uma dessas metaforas ressalta que a
tradugfio “transmite uma pds-vida a obra original; da a luz uma nova linguagem [...] no
original o conteudo e a forma tem uma certa unidade ‘como fruto e casca’ na tradugio a
linguagem envolvera seu contetido como uma capa real com pregos grandes” (DERRIDA
Aoud MILTON, 1998, p. 162).*° De acordo com a interpretagio de Derrida, verifica-se que
independentemente da qualidade da tradugéo, a linguagem néo consegue transmitir aquilo que
estd no nucleo, no coragfio do original. Para Derrida “¢ este coragdo que prende a fruta a
casca, e que ¢é intocavel, alem do alcance e invisivel” (DERRIDA, Apud MILTON, 1998, p.
162). Entretanto, acrescenta o autor, “a capa real, a tradugfo trabalha sua lingua, faz pregos,
molda formas, costura, faz a bainha, acolchoa e borda, mas esta sempre a alguma distancia do
original” (DERRIDA, Apud MILTON, 1998, p. 162).

Para nfo tornar mais complexa essa teoria da traducfio, € preciso que estejamos sempre
atentos a tarefa do tradutor, tarefa essa que € a preocupagdo de Benjamin quando fala em
traduzir. A revelagdo dessa complexidade pode ser percebida na relagdo entre duas ideias,
uma que aponta a tradug@o como um pressuposto de mudanga, “um movimento que tem a
aparéncia de vida como uma vida depois da vida, porque a tradugdo também revela a morte do
original” (MILTON, 1998, p. 165). E a outra destaca que apesar da ndo condi¢do da

linguagem em transmitir o original e da tradu¢io também revelar a morte do original, “néo se

2 Sobre esse mesmo assunto, Suzana Kempff Lages, traduz um trecho da obra de Benjamin no qual ele destaca:
“em termos mais precisos, pode-se definir esse nticleo essencial como aquilo que numa tradug¢do ndo pode ser
traduzido. Pode-se extrair da tradugdo o quanto se puder em termos de informagéo e traduzi-lo, e ainda assim,
permanecera intocavel no texto aquilo a que se dirigia o trabalho do verdadeiro tradutor. Esse elemento nédo é
traduzivel como a palavra poética do original, pois a relacdo entre lingua e conteudo ¢ completamente diversa no
original e na traducdo. Pois, se no original eles formam uma certa unidade, como casca e fruto, na traducéo, a
linguagem recobre seu conteudo, em amplas pregas, como um manto real”. Essa tradu¢do encontra-se no texto
da autora: Alegoria da Leitura, Figuras da Melancolia: a tarefa do tradutor de Walter Benjamin. In:
SELIGMANN-SIK VA, Marcio. Leituras De Walter Benjamin. Sdo Paulo, 1999, p. 54.
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pode confiar numa traducdo que nio leva em conta a forma do original” (MILTON, 1998, p.
172). Diante de todas essas observagdes, o que permanece ¢ a tese de Benjamin de que a
traducio ¢ uma forma. E a partir dessa tese que ele descreve a tarefa do tradutor. O
fundamento dessa teoria esta na concepgdo de linguagem desenvolvida por ele.

O que se busca na e com a tradugfo ¢é a representacdio ou producfo da lingua pura, isso
significa dizer, de acordo com as consideragdes benjaminianas, que a tarefa do tradutor ¢ de
resgatar em sua propria lingua, a lingua pura.

Com o ato de re-criar, a tradugdo possibilita um desvelamento da lingua pura, do
confronto entre diferentes linguas. Cria-se uma complementaridade que tem o poder de
revelar um sentido que poderia estar despercebido na lingua do original. Esse sentido revela a
lingua pura. Aqui € preciso atentar para o fato de que, mesmo sendo a tradu¢io uma forma da
forma, ndo significa a pura reproducéo da forma enquanto fidelidade verbal. Na maioria das
vezes ela age ao contrario, ou seja, conduzindo & incompreensio do sentido. O que o tradutor
precisa compreender sobre esse ponto ¢ que a traducfo deve trazer para a forma de sua
propria lingua, para o seu modelo particular de significar, o significado que € oferecido pelo
modo de significar do original. Nao cabe, porém, ao tradutor, a tarefa de julgar uma obra, seu
papel, antes de qualquer outra coisa, € ser um re-criador, transformador, re-formador, um re-
escritor.

Entre todas as discussdes sobre a tradugéo, tradutibilidade e a dificil tarefa do tradutor,
o que fica evidenciado é que todo o ‘original’ depende do tradutor para sua sobrevivéncia,
permanecendo em uma constante divida para com o tradutor. No ensaio sobre a tarefa do
tradutor, Benjamin compara o movimento efetuado pela tradugo aquele proposto pela nog¢do
de critica dos roméanticos alemies como “momento da continuidade da vida das obras, isto &,
de sua historicidade, e também como momento de uma critica ideal — complementadora,
positiva, que opera uma passagem da obra de uma lingua para outra” (LAGES, In:
SELIGMANN-SILVA, 1999b, p. 50). Posto isso, voltamo-nos para a nossa tematica sobre a
linguagem, o intuito € clarear a ideia de que ao tentar compreender o conceito de traducdo que
Benjamin descreve, estamos apresentando elementos que justificam a necessidade de se
pensar sobre a intermediag@o pedagdgica da linguagem que se efetiva na e com a tradugio.

Contudo, embora a traducdo seja indispensavel para a sobrevivéncia do original,
preencha um vazio e se reproduza de alguma maneira como obra original, ela ainda continua
operando um papel semelhante ao da citagdo, isso por qué, ambas, citagdo e tradugdo,
legitimam a partir da linguagem duas esferas, a da origem e a da destrui¢do. Em relacfio a esse

assunto, Susana Kampff Lages afirma que, a tradu¢do “opera a maneira da citagdo, uma vez
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que porta, num primeiro momento, desorganizagfo, desestruturagdo do original. Somente
ap6s um primeiro momento — necessario — de destruicdo ¢ que a traducfio passa a ser
reorganizacgfo, reestruturacdo em um novo contexto” (LAGES, In: SELIGMANN-SILVA,
1999b, p. 50). Segundo a autora, Benjamin ainda faz uma comparagio entre traducfio e o
comentario, para ele o comentario “seria uma forma feliz de tradugfio que evidenciaria a
diferenca entre as linguas como diferenca na sifuacdo das linguas, ou seja, revelada no
contato com o original, como produto de um momento historicamente determinado™ (LAGES,
In: SELIGMANN-SILVA, 1999b, p. 50). Ha, portanto, uma espécie de integracio entre a
traducdo, a cita¢dio e o comentario. Nesse sentido, destaca a autora, ¢ 0 momento destrutivo o
elemento comum as trés modalidades de leitura praticadas e defendidas por Benjamin™
(LAGES, In: SELIGMANN-SILVA, 1999b, p. 50).

Assim como nos escritos de Benjamin, no decorrer desse capitulo, as expressdes
origem e original apareceram de forma constante. O aparecimento de tais expressdes ndo ¢é
por acaso. Benjamin afirma que o movimento da origem define-se pela restauragdo, por um
lado, e pela reprodugfo, por outro, e por isso mesmo, € incompleto e inacabado. Gagnebin
escreve que “a origem benjaminiana visa, portanto, mais que um projeto restaurativo ingénuo,
ela € sim, uma retomada do passado, mas ao mesmo tempo abertura sobre o futuro,
inacabamento constitutivo” (GAGNEBIN, 1994, p. 17). A ndo-identidade pela qual o passado
volta na histéria possibilita-nos compreender a insisténcia de Benjamin para a apreensio de
um tempo histérico que tenha sua marca ndo na cronologia e sim na intensidade dos
acontecimentos. Diante dessa realidade, compreendemos também a sua preocupagio em
relagdo a dificil tarefa do tradutor. A esséncia desse preocupar-se pode ser visualizada no fato
de que € a ele - o tradutor -, que esta dado o papel de médico e/ou salvador da tradigdo.

As primeiras palavras de Benjamin sobre a Doutrina Das Semelhan¢as parecem ser as
mais esclarecedoras em relacdo ao restante do texto, talvez por apresentarem uma maior
acessibilidade quanto a compreensdo desse assunto. O que Walter Benjamin afirma,
inicialmente, € que “um olhar lancado a esfera do ‘semelhante’ ¢ de importancia fundamental
para a compreensdo de grandes setores do saber oculto” (BENJAMIN, 1994a, p. 108).
Contudo, acrescenta Benjamin, “esse olhar deve consistir menos no registro de semelhangas
encontradas que na producio dos processos que engendram tais semelhangas™ (BENJAMIN,
1994a, p. 108). E, embora o autor destaque que até mesmo a natureza engendra semelhangas,
tendo como prova desse fendmeno a mimica, o0 que precisa ser considerado como
indispensavel dentro da doutrina das semelhancas é o fato de que € o homem quem tem a

capacidade suprema de produzir semelhangas.
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Na afirmagéo de que um olhar lancado ao semelhante serve para a compreensio do
saber oculto, encontramos uma aproximacio da teoria da linguagem benjaminiana com as
teorias misticas da linguagem. Percebemos essa proximidade quando lemos que, “as teorias
misticas da linguagem nfo se contentam em submeter a palavra oral ao seu campo reflexivo e
preocupam-se igualmente com a palavra escrita” (BENJAMIN, 1994a, p. 111). Para o autor, o
emprego e a vivéncia dessas teorias esclarecem a esséncia das semelhangas extra-sensiveis. E,
portanto, “a semelhanca extra-sensivel que estabelece a ligagdo ndo somente entre o falado e o
intencionado, mas também entre o escrito e o intencionado, e entre o falado e o escrito. E o
faz de modo sempre novo, originario, irredutivel” (BENJAMIN, 1994a, p. 111). Destacamos
essas consideragdes porque elas justificam as suas notas iniciais sobre o saber oculto e
também sobre a ligacdo de sua teoria com uma linguagem mistica. A compreensio do extra-
sensivel € a chave para adentrar no saber oculto.

As posturas do filoésofo e filologo Benjamin foram vistas, inicialmente, por autores
contemporaneos seus, entre os quais, Adorno, como perigosa. Gagnebin afirma que em
sintese o recado de Adorno a Benjamin sobre esse tema era de que “um pensamento critico
deve ser dialético, ndo pode ser mimético” (GAGNEBIN, 2005, p. 95), e essa realidade, a
presenca da faculdade mimética, estava estampada na teoria benjaminiana da linguagem, por
isso as criticas.

A respeito da polémica envolvendo diferentes comentarios sobre os conceitos de
mimesis, a doutrina das semelhangas e os fundamentos da linguagem de modo geral
desenvolvidos por Benjamin, Gagnebin defende que “as suspeitas de Adorno devem ser, ao
mesmo tempo, confirmadas e invalidadas™ (GAGNEBIN, 2005, p. 95). Para a autora, “se o
conceito de mimesis € bem um conceito chave na reflexfo benjaminiana, é porque ele tem um
papel positivo, muito instigante e, poderiamos afirmar até critico” (GAGNEBIN, 2005, p. 95).
Nesse caso, 0 pensamento benjaminiano, mesmo ndo tendo uma visio e noc¢lo de totalidade e
cientificidade, continua critico e perturbador. Podemos perceber essa pertinente criticidade em
meio a crenga do autor de que para a crianga, por exemplo, as palavras ndo sdo signos fixados
pela convengdo, mas, primeiramente, sinais a serem explorados. Isso acontece, inclusive, pelo
movimento do corpo, através dele, “a crianga brinca/representa 0 nome e assim aprende a
falar. O movimento da lingua s6 é um caso particular dessa brincadeira, desse jogo™
(GAGNEBIN, 2005, p. 97).

Mas afinal, o que € mimesis? Qual a sua origem? O que significa falar em capacidade
mimética da linguagem? As varias leituras feitas e as produgdes ja realizadas sobre o conceito

de mimesis mostram diferentes olhares langados por alguns autores a esse conceito. Entre os
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gregos, encontramos em Platdo e Aristoteles, significativas divergéncias em relagdo a esse
assunto. Platdo, em seu livro a Republica, aprofunda as reflexdes sobre a mimesis através de
suas consideragdes a respeito da arte e do papel que os artistas desempenham. Ele afirma ser -
a arte — somente imitagdo. “Essa imitacdo (em grego: mimesis), ndo € para Platdo apenas uma
reprodugdo, mas algo inferior e inadequado tanto em relagdio aos objetos como as idéias que
os pressupdem” (FEITOSA, 2004, p. 116). Esse entendimento de Platdo sobre a mimesis e a
sua incapacidade em proporcionar conhecimento € questionado por Aristoteles que, ao
contrario de seu mestre, defende a ideia de que a mimesis € natural a0 homem. Sobre esse
assunto, Feitosa destaca um trecho da Poéfica de Aristoteles, na qual o fildésofo faz a seguinte
afirmagdo: “noés contemplamos com prazer as imagens mais exatas daquelas mesmas coisas
que olhamos com repugnancia, por exemplo, as representacdes de animais ferozes e de
cadaveres” (ARISTOTELES, apud FEITOSA, 2004, p. 120). Na interpretagdo de Feitosa,
esse prazer com a arte seria similar ao prazer que o homem também sente quando aprende
algo de novo sobre o mundo. De acordo com Feitosa, “a mimesis para Aristdteles ndo €
apenas imita¢fio de coisas ja existentes, mas pode ser imitagdo de coisas possiveis, que ainda
ndo t€m, mas que podem ou devem ter realidade” (FEITOSA, 2004, p. 121)

Na modernidade, encontramos uma importante contribui¢do dos frankfurtianos sobre o
emprego da mimesis. Adorno e Horkheimer?', por exemplo, fizeram uma dupla investiga¢io
do conceito de mimesis. Uma delas esta relacionada com a forma aristotélica, segundo a qual,
através da imitagcdo hd uma identificagio com o objeto, e, consequentemente, uma catarse
ético-pedagogica. De acordo com essa situagdo, numa primeira abordagem, a mimesis
promove o desenvolvimento ontologico do individuo, € a primeira forma de relagdo com o
todo.

Numa segunda abordagem, porém, a mimesis € irreflexdo imediata, imitacio
heterénoma, relacionada com o nfo desenvolvimento desse sujeito e pela sua assimilagio
direta com a cultura, a qual ele imita e se submete. Na visdo de Adorno e Horkheimer, através
dessa falsa mimesis, o poder manipula os resquicios nostalgicos da mimesis original para
instigar a felicidade perdida. Nesse sentido, o individuo passa a ser administrado por um
sistema que utiliza técnicas miméticas e cria a falsa ilusdo de reencontro com a natureza que
lhe foi extirpada. Essa manipulagdo promove a identificagdo do individuo com o modelo

estabelecido. Dessa forma, os individuos ficam debilitados quanto a sua capacidade critica

! Demais consideracdes a cerca dos escritos de Adomo e Horkheimer podem ser encontradas em Dialética do
Esclarecimento, obra desses autores, 1985.
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frente a realidade, diante disso, o que predomina ¢ a aceitagdo e identificagdio com as classes
dominantes.

Ainda sobre essa capacidade e influéncia da condigdo mimética no aprendizado e
desenvolvimento da crianga encontramos algumas defesas sobre o movimento mimético no
aprendizado da escrita. “Quando a crianga comega a escrever, quando ela desenha a letra, ela
ndo s6 imita o desenho proposto pelo adulto, mas segundo Benjamin, ao escrever a palavra,
ela desenha uma imagem (nfo uma copia) da coisa” (GAGNEBIN, 2005, p. 98). Nesse
contexto de interagdo, a crianga estabelece uma relagéo figurativa com o objeto.

Sdo pensamentos como esses, fundamentados em analises precisas e responsaveis, que
ddo valor a teoria benjaminiana e a mantém no campo de estudo, mesmo apds as criticas
feitas. Caso as ideias anteriormente destacadas sejam verdadeiras, entdo, esclarece Gagnebin,
“compreenderemos melhor porque o conceito de mimesis ndo pode ser simplesmente reduzido
aos de magia e regressdo” (GAGNEBIN, 2005, p. 101). Dentro desse cenario de relagdes,
movimento e conhecimento, a mimesis indica muito mais uma dimenso essencial do pensar,
uma dimensdo de aproximagdo ndo violenta, ludica e carinhosa, ou seja, uma forma de
aprendizado envolvente, semelhante ao prazer suscitado pelas metaforas que € forte e de
algum modo nos toca. Em decorréncia desse alcance e poder que a linguagem mantém, bem
como das limitagdes histéricas de uma compreensdo maior € melhor do que ela pode e deve
oferecer aos seres humanos, € que estamos realizando esse estudo. Para tanto, pretendemos
aprofunda-lo, em consonancia com a intermediacfo pedagdgica que da linguagem se faz. As
contribui¢des de Walter Benjamin para a visualizagdo dessa intermediagdo, em particular a
sua Teoria da Tradugdo, a Doutrina das Semelhancas e a Capacidade Mimética, sdo
fundamentais para o sucesso desse empreendimento.

No ensaio 4 Doutrina do Semelhante, no qual Benjamin demonstra que a linguagem
possui um dom mimético e que através dele criamos formas e meios de compreensio das
coisas, ele destaca os jogos infantis para ilustrar essa situagfo. Tais jogos sdo “impregnados
de comportamentos miméticos, que ndo se limitam de modo algum a imitagdo de pessoas™
(GAGNEBIN, 2005, p. 101). Isso equivale a dizer que a crianga cria personagens, ela vai
além, inova, transforma, ou seja, “ela ndo brinca apenas de ser comerciante ou professor, mas
também moinho de vento e trem” (GAGNEBIN, 2005, p. 101). Através da mimese a crianga
imita o real, mas deixa-se conduzir por aquilo que sua imaginagdo deseja.

Ao descrever sobre as forgas e as coisas miméticas, Benjamin chama atengfio para as
transformacdes ocorridas ao longo do tempo e as modificagdes que as for¢as miméticas

sofreram por conta dessas mudangas. “As semelhangas percebidas conscientemente — por
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exemplo, nos rostos — em comparagdo com as incontaveis semelhangas das quais ndo temos
consciéncia, ou que ndo sdo percebidas de todo, sdo como a pequena ponta do iceberg”
(BENJAMIN, 1994, p. 109). O que de fato estd acontecendo na modernidade, é que, segundo
Jobim e Souza, na interpretacdio de Benjamin, o universo do homem moderno parece conter
aquelas correspondéncias magicas em muito menor quantidade que o universo dos povos
antigos e primitivos. Entretanto, o que interessa € que “essas antigas correspondéncias, nio
tendo desaparecido de todo, preservaram-se na linguagem falada, nos simbolos da linguagem
escrita e na arte, estando, portanto, contidas na dimensfo semidtica da linguagem” (SOUZA,
1995, p. 140).

Como tivemos a oportunidade de ver no ensaio sobre 4 doutrina do Semelhante,
Benjamin fez varios apontamentos Sobre a Capacidade Mimética. Dessa forma, o que
podemos novamente destacar € a distingdo feita pelo autor entre dois momentos principais da
atividade mimética especificamente humana, o de “ndo apenas reconhecer, mas de produzir
semelhangas. [...] O homem €& capaz de produzir semelhangas porque reage segundo
Benjamin, as semelhangas ja existentes no mundo” (GAGNEBIN, 2005, p. 96). Para
Gagnebin, “a originalidade da teoria benjaminiana esta em supor uma historia da capacidade
mimética” (GAGNEBIN, 2005, p. 96). A intermediagdio pedagodgica, nesse caso, € ressaltada
pelo fato de que as semelhangas nfo se apresentam de forma eterna e imutavel, mas sfo
descobertas e reinventadas pelo conhecimento humano de maneira diferente, de acordo com
épocas, isso implica num conhecimento sobre as diferentes convengdes pelas quais a
linguagem € envolvida. “Benjamin forja assim o conceito de semelhanca nfo-sensivel
(unsinnliche Ahnlichkeir) e define a linguagem como grau ultimo da capacidade mimética
humana” (GAGNEBIN, 2005, p. 97).

Notamos que diante do nio desaparecimento, mas, da modificagdo do dom mimético
da linguagem, que aconteceu no decorrer da historia, cabe ao homem estar atento aquilo que
seu pensamento compreende. “Mesmo para os homens dos nossos dias pode-se afirmar que os
episddios cotidianos em que eles percebem conscientemente, as semelhangas sdo apenas uma
pequena fragdo dos inimeros casos em que a semelhanga os determina” (BENJAMIN, 1994,
p. 109). Atentar para essa realidade significa querer buscar uma forma de superagdo e
entendimento para com essas modificagGes, € no bojo dessa busca que novamente a
intermediacdo pedagogica da linguagem volta & cena para ser averiguada como uma
possibilidade para a compreensdo das modificagdes.

Como se percebe pelo contetido até aqui exposto, ndo encontramos em Benjamin uma

teoria com uma sequéncia descritiva de ideias e proposi¢des didaticamente organizada sobre a
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linguagem. No entanto, encontramos em sua reflexdo uma profundidade argumentativa
quanto ao papel e ao uso da linguagem no mundo moderno. Na busca em compreendé-lo e
compreender também as questdes que ele aponta sobre o progresso e o desenvolvimento da
humanidade a partir da sua filosofia da linguagem, € preciso que se esteja disposto a encarar
uma construcgo teorica no minimo ousada. Isso por qué, segundo Jobim e Souza, “Benjamin
ird se interrogar sobre a esséncia da linguagem recorrendo a teologia e a mistica judaica™
(SOUZA, 1995, p. 137). Por outro lado, afirma Souza: “sfio exatamente esses aspectos
aparentemente anacronicos do seu pensamento que o tornam surpreendentemente atual, além
de responsavel por uma utopia revolucionaria” (SOUZA, 1995, p. 137).

Conforme foi dito na introdugdo desse trabalho, quando Benjamin questiona a forma
instrumental da linguagem, sua preocupag¢fo ndo esta em eliminar os instrumentos usados pela
linguagem e que possibilitam a comunicagfo, sua preocupacio pode melhor ser percebida nas
analises que ele faz dos aprisionamentos pelos quais os homens passam a ser vitimas, quando
ndo conseguem superar essa instrumentalizacdo. Nesse sentido, Souza faz a seguinte

afirmagéo,

Quando a linguagem ¢ utilizada de modo a inibir a revelacdo da esséncia mais
intima do homem, ela se torna apenas um instrumento de uma sociedade que
encarcera seus individuos, sem que estes, muitas vezes, se déem conta do processo
aprisionador que sdo vitimas. Assim, para se escapar ao maquinismo infernal de uma
linguagem que submete o homem a serviddo generalizada, ¢ necessario reinventar a
prépria linguagem, ou melhor, recuperar algo que nela existe, mas que hoje, cada
vez mais, vem sendo expulso do seu dominio (SOUZA, 1995, p. 138).

Diante da realidade aprestada e da conclusdo de Benjamin de que o homem moderno
vive uma verdadeira esquizofrenia entre o discurso proferido e a realidade vivida, fica
evidente que um estudo sobre a linguagem, acompanhada de sua intermediagdo pedagogica, é
necessario. A filosofia da linguagem benjaminiana, nesse sentido, € atualizada, merecedora,
portanto, de ser trazida para o debate. Justifica-se, dessa forma, a relevincia que tem uma
investigaclo acerca dessa tematica baseada na teoria da linguagem desenvolvida pelo filosofo

Walter Benjamin.
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3.1 A Linguagem como condiciio para a Rememoracio, Narracio e Experiéncia

De acordo com as andlises feitas no decorrer desse estudo sobre a linguagem, podemos
afirmar que ela — a linguagem — é condicdo fundamental para que a memoria possa ser um
meio de exploragdo do passado. Nesse sentido, a linguagem como elemento que caracteriza o
ser humano deve ser marcada por sua condi¢do de compreender o ser humano por inteiro.
Monteiro nos auxilia nessa discussdo dizendo que “compreender o sujeito por intermédio da
palavra significa compreender o ato humano como um texto em potencial, reflexo subjetivo
de um mundo objetivo, expressdo da consciéncia no contexto dialégico do seu tempo™
(MONTEIRO, 1997, p. 157). Os reflexos subjetivos que surgem em meio a objetividade da
vida, destacados por Monteiro, mais do que expressdo da consciéncia, significam a existéncia
de um ser inacabado, “mergulhado em sentidos transitérios” (MONTEIRO, 1997, p. 157).

As aproximagfes da linguagem com o trabalho de rememoragdo, assim como a
reflexdo em torno do papel da linguagem na construgéo do significado e sentido das coisas,
condi¢des indispensaveis para o relacionamento e sobrevivéncia da espécie humana, mostram
o quéio importante € discutir a experiéncia, a narragio e a linguagem, a partir das concepgdes
benjaminianas. A nio instrumentalizacdo da linguagem, dentro desse contexto, ao mesmo
tempo em que € favoravel para a revitalizagdo da memoria, resgate e enriquecimento da
experiéncia através das narrativas, é, também, fruto de todo esse processo. A linguagem,
nesse caso, ganha importancia por estar ligada a outras manifestagcdes como a arte, 0 jogo, o
simbolico, etc. E por meio dessas representacdes que o pensamento em relacionamento com
as acgdes vai se estruturando e ganhando sentido. Esse processo comega na infincia e permeia
toda vida do se humano.

Ao decidir fazer este estudo a partir de alguns conceitos benjaminianos e tentar
relaciona-los com a educagfo, sabiamos das dificuldades que encontrariamos. Ao mesmo
tempo, porém, sempre predominou o desejo em contribuir com a educacfo através dos
conceitos em estudo. Por essa razdo, a partir de agora tentaremos visualizar de que forma o
bom uso da linguagem, através da educagdo, pode ser um meio para a emancipagdo do
homem. Assim, iniciamos a analise da concepg¢do de linguagem elaborada pela linguistica,
predominante desde o século XX. Para a filosofa Marilena Chaui, os pontos principais dessa

concepgao estdo localizados na distingfio entre lingua, fala ou palavra®.

2 De acordo com Chaui, “a lingua ¢ uma instituicio social e um sistema ou uma estrutura objetiva que existe
com suas regras € principios proprios, enquanto a fala ou palavra ¢ ato individual de uso da lingua, tendo
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A lingua, dentro desse contexto explicativo da linguistica, revela-se como resultado do
desenvolvimento social, historico e cultural de cada sociedade. E a partir dessa constatagio
que devemos levantar as hipoteses para pensar numa linguagem libertadora. De acordo com
Chaui, “a linguagem veio mostrar algo muito interessante e que explica por que falar uma
lingua estrangeira ou traduzir um texto estrangeiro, nfo sfo coisas simples como julgavam os
intelectualistas” (CHAUI, 1995, p. 14). O respeito e o conhecimento da historia de uma
lingua, o que ela representa e como se constituiu € indispensavel a todos os povos que buscam
a libertacéo.

Distante da polémica em fazer comparagdo entre essa concepgdo com as concepgdes
benjaminianas da linguagem, o que queremos discutir, tendo como base o conteudo que a
linguistica aprensenta sobre a linguagem; € como fazer uso da mesma, sem instrumetaliza-la.
Se € impossivel pensar ou fazer uso de uma linguagem que nfo é instrumentalizada, que
sentido teria a teoria benjaminiana? Esses questionamentos requerem um estudo mais
aprofundado sobre linguistica do que o feito neste trabalho. No entanto, para que o trabalho
ndo ganhe um outro direcionamento, ndo enveredaremos para esse caminho da linguistica.
Dessa forma, usando-se dos fatores fundamentais que Chaui aponta como constituintes da
linguagem, juntamente com a teoria benjaminiana, o que faremos sera levantar algumas
hipdteses que vao ao encontro dessas perguntas.

S&o quatro os fatores destacados por Chaui. O primeiro diz respeito aos “fatores
fisicos (anatomicos, neurologicos, sensoriais), que determinam para nds a possibilidade de
falar, escutar, escrever e ler” (CHAUI, 1995, p. 151). Aqui, além das condi¢es biologicas
necessarias para o uso da linguagem, poderiamos trazer presente, para a execugdo desses
fatores, a concepgdo que Benjamin tem da infancia, ou seja, repensar a forma com que se
ensina as criangas a ler, escrever e até mesmo falar e escutar. O segundo diz respeito a
“fatores sdcio-culturais, que determinam a diferenga entre as linguas e entre as linguagens dos
individuos” (CHAUI, 1995, p. 151). Nesse caso, pensar nas diferencas socio-culturais de
diferentes povos, em diferentes momentos historicos, poderia ser guiado pelo conceito de
historia de Walter Benjamin (a histéria lida a contrapelo), assim como na concepg¢io de

memoria. Certamente essa condigfio possibilitaria um olhar critico sobre tais fatores.

existéncia objetiva por ser o modo como os sujeitos falantes se apropriam da lingua ¢ as pregam. [...]
distinguem-se signo e significado, ou significante e significado: o signo ¢ o elemento verbal material da lingua
(1, 1, p, b, q, g, por exemplo), enquanto o significado sdo os contetidos ou sentidos materiais (afetivos, volitivos,
perceptivos, imaginativos, evocativos, literarios, cientificos, retéricos, filosoficos, politicos, religiosos, etc.)
veiculados pelos signos; o significante ¢ uma cadeia ou um grupo organizado de signos (palavras frases oragoes,
proposi¢des, enunciados) que permitem a expressdo dos significados e garantem a comunicaciio” (CHAUT, 1995,
p. 145).
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O terceiro trata dos “fatores psicoldogicos (emocionais, afetivos, perceptivos,
imaginarios, lembrangas, inteligéncia) que criam em nds a necessidade do desejo da
informacdo e da comunicacdo, bem como criam nossa capacidade para a performance
lingiiistica” (CHAUI, 1995, p. 150). Essa performance linguistica, de acordo com Chaui, pode
ser “cotidiana, artistica, cientifica ou filosofia” (CHAUI, 1995, p. 150). Considerando o
conteudo desse fator, podemos identificar e entender as preocupagdes de Benjamin quanto a
instrumentalizagcdo da linguagem. S&o esses fatores psicoldgicos que significam as coisas do
ser humano e € por isso que Benjamin ndo quer uma linguagem limitada das coisas. A
contribui¢do benjaminiana, entdo, seria a compreensio do carater magico da linguagem.

O quarto trata de “fatores linguisticos propriamente ditos, isto €, a estrutura e o
funcionamento da linguagem que determinam nossa competéncia e nossa performance
enquanto seres capazes de criar e compreender significacdes” (CHAUI, 1995, p. 150). Como
esses fatores sfo, de certa forma, uma complementacio dos fatores psicologicos, uma possivel
contribuicdo benjaminiana seria também encontrada na teoria da linguagem, especialmente
com o cardter magico que a linguagem possui. Soma-se a isso a narragdo, em oposi¢do a
informagéo jornalistica, e o romance moderno, que se destaca apenas pela novidade e por
criar um sujeito s6, a0 mesmo tempo em que sdo desprovidos da capacidade de dar conselhos
e, portanto, de sabedoria.

Esses fatores ajudam a compreender o funcionamento da linguagem. Chaui fala que
muitos “dizem por que existe linguagem e como ela funciona, mas ndo dizem o que ¢ a
linguagem. E a perspectiva fenomenolégica que nos orienta para sabermos no so6 o que ¢ a
linguagem, mas também qual ¢ o seu papel fundamental no conhecimento” (CHAUI, 1995, p.
150). Sdo essas determinagdes em torno da linguagem que fazem com que filosofos,
pedagogos e educadores se debrucem sobre teorias e experiéncias no campo da educagdo,
sendo a linguagem o alimento para ambas. No nosso caso, a intencdo foi entender o
funcionamento e o papel da linguagem e a partir disso mostrar por que a teoria benjaminiana
da linguagem pode ser contribuinte de um projeto educacional no qual a libertagdo humana

tem na linguagem sua principal aliada.



COMO PENSAR A EDUCACAO A PARTIR DOS CONCEITOS
BENJAMINIANOS

4.1 Outras racionalidades para outras experiéncias e vice e versa

Quando depositamos crédito na possibilidade do resgate de experiéncias silenciadas,
assim como, na possibilidade da emergéncia de outras racionalidades, € porque acreditamos
na riqueza dessas praticas como instrumentos na busca pela emancipagio do homem.

A aposta, nessa linha de pensamento e nesse raciocinio em particular, ¢ resultado de
duas conclusdes que ganharam folego a partir das leituras feitas da teoria benjaminiana. A
primeira conclusio, amparada na antropologia filosofica, € de que o homem, dentro de seu
universo bioldgico, empobrece quando “aceita” ser indicado como um ser totalmente
compreensivel pelo modelo cientifico moderno. Com isso, ndo se esta afirmando que existe
outra e unica forma de explicagdo que deve ser seguida como a melhor ou a mais correta, o
que se coloca € que sdo muitas e complexas as dimensdes que dio vida ao homem, portanto,
ele nfo pode ser visto e compreendido sob um unico ponto de vista. A segunda conclusédo ¢
que ndo se pode tirar da vida do ser humano as formas pelas quais eles localizam-se no
mundo, em detrimento de outras “inquestionaveis™ e irredutiveis, apenas por essas estarem em
acordo com o modelo racional predominante. Historicamente o homem tem utilizado da
mitologia, da religiosidade, da espiritualidade, do senso comum e de todo um mundo
simbolico para oferecer sentido a sua existéncia. Novamente, ndo se pode, em nome da
cientificidade moderna, subtrair da vida humana essas outras possibilidades de compreender o
mundo e a si mesma.

O ato de educar, juntamente com as preocupagdes relacionadas ao conhecimento, € um
assunto que ultrapassa geragdes. Ndo € de hoje que os seres humanos questionam-se sobre a
melhor educagéo que os pais podem oferecer aos filhos ou sobre a origem do conhecimento e
as suas possibilidades. Essas, entre outras questdes, porém, nunca tinham sido exploradas de
forma tdo radical como foram a partir da chamada era moderna. Muitas e importantes
descobertas no campo da educagio foram feitas a partir de entdo. Mas também, foi com o

desenvolvimento da ciéncia na modernidade e o seu continuo avango na contemporaneidade,
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que algumas das preocupagdes e aborrecimentos que hoje fazem parte da vida dos
educadores, comecaram a tomar forma e efetivarem-se.

Por essa razfo, a hipdtese que serd aqui defendida € que discutir a educacfo partindo
dos seus fundamentos cientificos criados e legitimados na idade moderna, que explicam como
se estabelecem os processos de obtencdo e justificagdio do conhecimento, e limitar-se a eles,
tem sido um dos grandes equivocos cometidos na educagfio. Da mesma forma, apropriar-se de
meios e metodos desenvolvidos pela psicologia e aplica-los na educagio dos filhos e dos
alunos apenas porque tém o rétulo da ciéncia, configura-se, em muitos casos, COmMoO um
grande engano.

Ao defender essa hipotese ndo estamos sendo levados nem tentando levar ninguém a
concluir apressada e erroneamente que a ciéncia € culpada pelos fracassos que acontecem na
educacdo. O que procuramos demonstrar € que existem outras formas de saberes e valores
que, em muitos momentos foram ignorados, sufocados e desprezados pelo conhecimento
cientifico e sfio validos tanto quanto este. O que impressiona é que depois de passar muito
tempo debaixo de tapetes como invalidos, certos conhecimentos reaparecem com outros
sentidos, como por exemplo, na edi¢do de um conceituado programa jornalistico de circulagio
nacional, veiculado em setembro de 2008 que trazia como manchete de capa: Amizade, Uma
nova descoberta médica: quem tem amigos corre menos risco de ficar doente”. Noticias
como essa, estdo sendo cada vez mais veiculadas como as novas descobertas da ciéncia. No
caso dessa informagdo, trazia outras declaragdes sobre a importancia da amizade que se
desenvolve em pequenos grupos ou comunidades. Novamente, o que impressiona, além do
aumento dessas noticias, € a forma com que elas sdo apresentadas ao publico. Ou seja, elas
explicam o que a ciéncia “descobriu” e orientam como devem ser as a¢des das pessoas a partir
dessas descobertas, como se tivessem nascido naquele momento, como se fosse uma
novidade. Ora, nfo sabia a ciéncia, no caso da descoberta sobre a amizade, que em
comunidades do interior do Brasil as pessoas se reunem a noite para fazer filos e dar risadas
simplesmente. N&o € essa uma das mais belas experiéncias de amizade? Certamente ha tantas
outras experiéncias como essa por todo Brasil, sdo exemplos de grupos e pessoas que
compreendem o verdadeiro significado da amizade e vivenciam-no. Onde esta entdo a
descoberta? Somente aprenderemos a ser felizes, saberemos o que € bom e nos ajudaremos a
ser melhores, apos o aval da ciéncia? Ao silenciarem-se outras formas de conhecimento nio

estd se deixando de contribuir para o processo de formagiio e emancipagdo das pessoas? As
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intrigantes questdes ja possuem um direcionamento, elas estdo conectadas com o que estamos
propondo, ou seja, uma reflexdo sobre a educago, resgatando as “outras”™ formas de saber.

Quando pensamos em outros saberes e outros valores, ndo pensamos neles como
conhecimentos para serem avaliados a partir dos fundamentos do conhecimento cientifico. Se
assim agirmos, estaremos concluindo novamente que o correto, o valido, é somente o
cientifico. Embora a ciéncia moderna desde o século XVII, tenha dado importantes respostas
a humanidade, legitimando-se por isso como uma fonte segura a ser seguida, ndo podemos
endeusa-la, tornando-a uma nova religido que impede o surgimento de outras racionalidades.
Para melhor compreendermos quais sfio esses outros saberes e como identifica-los,
tomaremos como referéncia algumas ideias de Boaventura de Sousa Santos.

Em suas pesquisas sobre o desenvolvimento da ciéncia e as mudangas pelas quais a
humanidade esta passando, Boaventura afirma que nfo apenas existem, como sdo possiveis
outras formas de racionalidade.

Para justificar essas suposi¢des o autor destaca trés conclusdes. Em primeiro lugar, “a
experiéncia social em todo mundo € muito mais ampla e variada do que a tradugfio cientifica
ou filosoéfica ocidental conhece e considera importante” (SANTOS, 2004, p. 778). Dentro das
experiéncias que sdo ocultadas certamente existem conhecimentos uteis a educacdo. A riqueza
social que estd sendo desperdicada aparece em segundo lugar, para o autor, “é deste
desperdicio que se nutrem as idéias que proclamam que nfo ha alternativa, que a historia
chegou a seu fim e outras semelhantes™ (SANTOS, 2004, p. 778). Nao ¢ dificil entender como
isso acontece quando tudo esta girando em torno de uma unica verdade ou possibilidade, no
momento em que ela passa a ser questionada, até que ndo se construa outra, perdura um
estado de crise, € nesses momentos que muitas “reformas” no campo da educagio sdo
apontadas como possibilidades para sair da crise. E exatamente nessa pratica que se encontra
a terceira conclusfio, assim descrita por Boaventura: “para combater o desperdicio da
experiéncia, para tornar visiveis as iniciativas e os movimentos alternativos e para lhes dar
credibilidade, de pouco serve recorrer a ciéncia social tal como a conhecemos”. (SANTOS,
2004, p. 778). No fim das contas, conclui Boaventura, “essa ciéncia € responsavel por
esconder ou desacreditar as alternativas™. (SANTOS, 2004, p. 778).

A critica feita pelo autor vem ao encontro de alguns pontos ja levantados nos capitulos
anteriores. Adiante, porém, procuraremos demonstrar por que e de que forma, os conceitos de
experiéncia, narracfo e linguagem, aqui analisados, trazem na sua esséncia outras alternativas.

Séo essas que permitem fazer uma aproximacao da teoria benjaminiana com a educacio.
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Se a critica de Boaventura estiver correta, as contribui¢des de Walter Benjamin a

educagdo terdo mais chances de serem praticadas. Essa critica estd centrada na seguinte ideia:

Para combater o desperdicio da experiéncia social, ndo basta propor um outro tipo
de ciéncia social. Mais do que isso, ¢ necessario propor um modelo diferente de
racionalidade. Sem uma critica do modelo de racionalidade ocidental dominante
pelo menos durante os ultimos duzentos anos, todas as propostas apresentadas pela
nova andlise social, por mais alternativas que se julguem, tenderdo a reproduzir o
mesmo objeto de ocultacio e descrédito. (SANTOS, 2004, p. 778).

O uso constante dos termos experiéncia social e ciéncia social que Boaventura faz,
ndo esta dissociado das questdes relacionadas a educaglo que aqui estdo sendo analisadas.
Alids, ndo se afastam nem mesmo dos conceitos benjaminianos, Boaventura inclusive
questiona Benjamin quanto ao conceito de experiéncia, dizendo que o filosofo aleméo
identificou o problema, mas nfdo as causas. De acordo com Boaventura, “a pobreza de
experiéncia ndo é a expresso de uma caréncia, mas antes a expressdo de uma arrogancia de
ndo se querer ver e muito menos valorizar a experiéncia que nos cerca, apenas porque esta
fora da raziio com que a podemos identificar e valorizar” (SANTOS, 2004, p. 785). Néo
entraremos no mérito da observagdo feita por Boaventura a Benjamin, no entanto, destacamos
ano¢lo de arrogdncia, descrita por Boaventura, e o entendimento do que se pode perder caso
ela predomine, para enriquecer a hipotese de que precisamos pensar a educacgio resgatando
todas as possiveis formas de racionalidade sufocadas por um unico modelo racional
dominante.

Sintetizado em um texto com o titulo Para uma sociologia das auséncias e para uma
sociologia das emergéncias, Boaventura de Sousa Santos destaca duas formas de razio
existentes que corroboram para que outras experiéncias e formas de saberes ndo ganhem vida.

Uma delas ¢ a razdo metonimica®® “

que se reivindica como a unica forma de racionalidade e,
por conseguinte, ndo se aplica a descobrir outros tipos de racionalidade, ou, se faz, fa-lo
apenas para as tornar em matéria prima” (SANTOS, 2004, p. 780). A outra é a razdo
proléptica®, “que ndo se aplica a pensar ao futuro, por que julga que sabe tudo a respeito dele
e o concebe como uma superagio linear, automatica e infinita do presente” (SANTOS, 2004,

p. 780).

* Boaventura explica que usa o conceito de mefonimica, uma figura do discurso aparentada com a sinédoque,
para significar a parte pelo todo. (SANTOS, 2004, p. 780).

¥ Segundo o autor, o uso do conceito de prolepse, uma técnica narrativa frequente, é para significar o
conhecimento do futuro no presente. (SANTOS, 2004, p. 780).
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Ao predominar essas duas formas racionais, qualquer transformagfo sonhada,
desejada, pode até acontecer, mas provavelmente nfo acontega acompanhada de uma
adequada compreensio das coisas. Essas formas racionais limitam a visdo do mundo, até
mesmo daqueles que se consideram esclarecidos. Guiado pela razdo metonimica, o sujeito vai
criando falsos paradoxos que se tornam verdades inquestionaveis, pois cientificas. Essas
verdades aos poucos vdo ganhando espaco em programas jornalisticos, livros didaticos,
documentos oficiais etc., e passam a ser vivenciadas em casa, na rua e nos bancos escolares.

O problema esta, segundo Boaventura, na evidéncia de que a razio metonimica,
“diminuiu ou subtraiu o mundo tanto quanto o expandiu ou adicionou de acordo com suas
proprias regras” (SANTOS, 2004, p. 785). A ndo compreensdo ou aceitaciio dessa realidade ¢
a causa de muitos enganos ¢ armadilhas. Engano porque ndo ha liberdade, o individuo acha
que esta agindo livremente, mas tudo foi pensado e proporcionado para que ele haja
exatamente dentro dos limites que a ele foi dado. Armadilha, porque ao ignorar ou nio
entender que esse tipo de razio cria suas proprias regras, por mais nobres e fortes que sejam
as iniciativas que desejam a emancipa¢do do homem, elas podem cair por terra.

33

Esse poder de controle da razio metonimica, “¢ responsavel pela crise da idéia de
totalidade que a funda” (SANTOS, 2004, p. 785). Para o autor, “a versdo abreviada do mundo
foi tornada possivel por uma concepcio de tempo presente que o reduz a um instante fugaz
entre o que ja ndo é e o que ainda ndo ¢ (SANTOS, 2004, p. 785). E assim que comegam a
surgir os paradoxos, anteriormente citados. Por exemplo, “o olhar que vé uma pessoa cultivar
a terra com uma enxada nfo consegue ver nela senfdo o camponés pré-moderno” (SANTOS,
2004, p. 785). Dessa forma, orientadas pela razio metonimica, as diferencas vio ganhando
forga e hierarquizando-se.

Ao apresentar a critica da raziio metonimica como uma condicdo necessdria para
recuperar as experiéncias desperdicadas, Boaventura aproxima-se ou resgata o conceito de
experiéncia e a propria no¢do de tempo apresentada por Walter Benjamin. De acordo com
Boaventura, “o que estd em causa ¢ ampliagdo do mundo através do presente. SO através de
um novo espago-tempo sera possivel identificar e valorizar a riqueza inesgotavel do mundo e
do presente” (SANTOS, 2004, p. 785). Para Boaventura, esse novo espago-tempo pressupde
uma outra razdo. Entendemos que essa nova razio pode ganhar vida através do resgate das
experiéncias coletivas proposto por Benjamin. Para tanto, seria preciso repensar a nogdo de
tempo.

Assim como Benjamin, Boaventura critica a ideia linear de tempo, em seu

entendimento,
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A idéia de que a histéria tem sentido e dire¢do Unicos e conhecidos, tém sido
formulada de diversas formas nos ultimos duzentos anos: progresso, revolugio,
modernizacdo, desenvolvimento, crescimento, globalizacdo. Comum a todas estas
formulacdes ¢ a idéia de que o tempo é linear e que na frente do tempo seguem os
paises centrais do sistema mundial e, com eles, os conhecimentos, as institui¢des e
as formas de sociabilidade que neles dominam. Esta logica produz nfo-existéncia
declarando atrasado tudo o que, segundo a norma temporal, ¢ assimétrico em relacdo
ao que ¢ declarado avancado (SANTOS, 2004, p. 787)

Essas sdo algumas das consequéncias de um viver de acordo com uma razio que se
reivindica como a unica forma de racionalidade. Sob seu comando, as experiéncias coletivas,
as narrativas e a linguagem magica, que vai além da linguagem institucionalizada, nio
conseguem transformarem-se em alternativas. Como agir diante desse cenario € o que
precisamos discutir, antes, porém, precisamos entender como e no que se fundamenta a critica
a razo proléptica.

Na critica da razdo metonimica estava intrinseco o objetivo de dilatar o presente, ja na
critica da raziio proléptica o que se deseja é contrair o futuro. A critica da razdo proléptica tem
sentido por ser ela uma razio que se julga sabedora do futuro, ndo precisando, dessa forma,
nem pensa-lo nem cuida-lo. A contragdo do futuro, discutido na critica da razdo proléptica,
sera obtida através do que Boaventura chama de sociologia das emergéncias.

O conceito que preside a sociologia das emergéncias € o conceito de Ainda-Nio (Noch

Nicht) proposto por Emest Block (1995).

O Ainda-Néo inscreve no presente uma possibilidade incerta, mas nunca neutra;
pode ser a possibilidade da utopia ou da salvacdo (Heil) ou a possibilidade do
desastre ou perdicdo (Unheil). Esta incerteza faz com que toda mudanca tenha um
elemento de acaso, de perigo. [..] O Ainda-Ndo tem sentido (enquanto
possibilidade), mas nfo tem dire¢do, ji que pode terminar em esperanca como em
desastre. Por isso, a sociologia das emergéncias substitui a idéia de determinagdo
pela idéia axiolégica de cuidado. A sociologia do progresso €, assim, substituida
pela axiologia do cuidado. (SANTOS, 2004, p. 796-797).

As criticas de Boaveentura a esses dois tipos de razdo ajudam a compreender de que
forma € possivel desenvolver a consciéncia do cuidado para com o futuro em um presente
contraido, dominado por uma unica racionalidade. Para esse autor, “o elemento subjetivo da
sociologia das auséncias € a consciéncia cosmopolita e o inconformismo ante o desperdicio da
experiéncia” (SANTOS, 2004, p. 797). E por esse motivo que a sociologia das auséncias é

uma sociologia das experiéncias. Ja a sociologia das emergéncias move-se no campo das
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expectativas. Isso por qué, “o elemento subjetivo da sociologia das emergéncias € a
consciéncia antecipada e o inconformismo ante uma caréncia cuja satisfacio estd no horizonte
das possibilidades™ (SANTOS, 2004, p. 797). Ao fazer esta analise critica, Boaventura de
Sousa Santos, além de apresentar uma preocupacio quanto ao futuro da humanidade, procura
mostrar onde se instalam as crises, a0 mesmo tempo em que aponta um caminho para

superacio delas.

4.2 Benjamin e a educacio

Quais as chances que temos de ndo errar ou de errar menos na educagéo das criangas e
dos jovens em uma época de transi¢do e inovagao?

A pergunta pode parecer simples, mas certamente tem preocupado e aborrecido quem
estd diariamente educando, sejam pais ou profissionais da educacdo. A preocupagio €
resultado da percepgdo de que muitos equivocos cometidos na e com a educagdo continuam
acontecendo, mesmo com o0s inumeros pronunciamentos e publicacSes sobre politicas e
praticas educacionais que sdo continuamente langadas. A ansia sobre o despertar para o
momento que se vive e para as exigéncias do futuro, sem compreender realmente o que esta
acontecendo, talvez seja o que mais possibilita que a imprudéncia aproxime-se ou faga parte
das teorias e/ou agdes praticadas na educagfo. O aborrecimento surge, na maioria das vezes,
acompanhado da impoténcia daqueles que educam frente aos desafios que a eles sdo
apresentados. Diante disso, muitos perguntam: por qué, em um momento que se discute
modernidade e pds-modernidade, industrializagdo e pos-industrializagfio, onde o progresso
material e as descobertas cientificas sdo constantes, ha aborrecimentos por parte de quem esta
educando?

Nao estamos afirmando com esses questionamentos que existe um estado geral de
depressdo instalado na educagfo formal e informal, nem mesmo que o desanimo tomou conta
dos educadores. E sabido e 6bvio, que por mais turbuléncias que possam existir, a alegria e a
esperanga nunca abandonam completamente educando e educadores. Contudo, néo € errado
afirmar que as preocupagdes e aborrecimentos para com a educagfio, principalmente das
criangas e adolescentes, causam curiosidades, perplexidades e, sobretudo, duvidas. Dai o
desejo e a necessidade em analisa-las. Acreditamos que € possivel encontrar um caminho para

enfrentar os desafios, buscar respostas e, consequentemente, melhorar a educagio.
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No caso da educacéio formal, basta cinco minutos de conversa com um profissional da
educagdo para perceber os anseios que cercam o mundo desses educadores. E sempre bom
esclarecer que ao falar de profissionais da educagéo, falamos dos profissionais ativos, ou seja,
aqueles que estdo em sala de aula, sdo eles que realmente sentem o que € e como estd a
educacdo hoje. Infelizmente, a voz desses profissionais € pouco ouvida quando os rumos da
educacio (politicas educacionais, pardmetros curriculares etc.) sio pensados. *°

Quanto a experiéncia: em fungdo do que foi descrito anteriormente, torna-se evidente
que admitir a existéncia e possibilidade de se vivenciar outras racionalidades € abrir caminho
para resgatar e enriquecer outras experiéncias deixadas no passado ou entdo, ignoradas no
presente.

Conforme vimos no capitulo primeiro, sobre a experiéncia, Benjamin relata que, de
modo benevolente ou ameagador, as experiéncias sdo transmitidas e interiorizadas na medida
em que o ser humano vai se desenvolvendo. Quando Benjamin observa e cita algumas
expressdes como, “ele ainda ¢ muito jovem, mas em breve poderd compreender” ou, “um dia
ainda compreendera” € para afirmar que, ao se pronunciar essas frases, “sabia-se exatamente o
significado de uma experiéncia” (BENJAMIN, 1994a, p. 114). Tal compreensdo do
significado da experiéncia era possivel porque ela sempre fora comunicada aos jovens. E
dentro desse contexto que podemos pensar o conceito de experiéncia na educacio, ou seja,
quais sdo as experiéncias que os pais estdo repassando aos filhos que possibilitam que eles
tornem-se ndo apenas filhos melhores e consequentemente, alunos melhores, mas, sobretudo e
principalmente, seres humanos auténomos, éticos e felizes? Onde esta a autoridade da velhice
para transmitir experiéncias, narrando histoérias com elucubragfio. J4 vimos a partir de
Benjamin como foi que a capacidade de narrar histérias, que transmitem conselhos e
sabedoria, se perderam, portanto, precisamos através da educagfio tentar recuperar essas
praticas que foram ingénuas ou forcosamente perdidas.

Em seus escritos sobre a crianga, o brinquedo e a educacfo, Benjamin cita um
exemplo que pode ser usado como uma experiéncia que esta sendo transmitida de pai para
filho. Trata-se do exemplo de como se pretende incutir 0 amor ao proxXimo em uma crianga.
Assim, “durante o café¢ da manhi se lhe descreve o trabalho das muitas pessoas, gracas as
quais € possivel agora saborear os alimentos” (BENJAMIN, 1984, p. 21). Quantos valores

como esse — 0 amor ao proximo — ndo poderiam ser transmitidos pelos adultos as criangas nos

2% . . x

Nesse sentido vale destacar que muitas foram as perguntas levantadas por esses colegas da educagdo durante o
desenvolvimento desse trabalho, em respeito a todos, espero contribuir, fazendo esta aproximacéo de alguns
conceitos benjaminianos para a educagéo.
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diversos momentos de convivio, se ndo tivesse se perdido o sentido das experiéncias
coletivas? Afinal de contas, se ao chegar a escola os alunos ja soubessem a viver seguindo
determinados principios éticos, ndo precisaria os professores passar a maior parte do tempo
pedindo, entre outras coisas, para que aprendam a respeitar o seu semelhante. Essa pratica
torna-se, na maioria das vezes, mais pesada e estressante ao professor do que qualquer outro
contetdo por ele ministrado. As vezes, diz Benjamin, “é muito triste que a crianca receba tais
visdes da vida durante a aula de moral; mas essa exposi¢do sé influenciara uma crianga que ja
conhece a simpatia e 0 amor ao proximo” (BENJAMIN, 1984, p. 21). Segundo o autor, isso
acontece porque “‘estes sentimentos a crianga experimentara tdo-somente na comunidade,
nunca em uma aula de moral” (BENJAMIN, 1984, p. 21).

Ao citar esses exemplos, Benjamin discute sobre fundamentos de ética e moral. Néo
pretendemos entrar no meérito dessas discussdes, 0 que queremos € mostrar como as
experiéncias coletivas podem auxiliar a educagfo. Partindo dos exemplos benjaminianos,
podemos dizer que € notavel os equivocos que uma escola comete ao discutir, por exemplo, a
participagdo dos pais na educagdo. Geralmente entende-se por participagdo dos pais a
presenca deles na escola para ver como estéo as notas dos seus filhos. A escola cobra e deseja
esse tipo de participacdo, quando ela acontece, o professor, juntamente com a orientagio
pedagodgica, relata aos pais quem sdo seus filhos na escola. Em caso de notas baixas, o que os
pais provavelmente ouvirdo € que seu filho perde-se nas brincadeirinhas, chega atrasado ou
falta a aula, nfio se concentra devido as conversas paralelas, etc. Costumeiramente € isso que
acontece e os resultados desse tipo de participagdo de pais, estdo longe de serem animadores.
Nio seria mais util e agradavel entdo colocar em pratica a sugestdo de Benjamin? Por que ndo
mudar a concepgo de “participagdo dos pais?” Ao invés da presenga deles na escola deveria
exigir-se a presenca deles em casa. A escola poderia criar uma lista de valores como: respeito
ao semelhante e a natureza, solidariedade, comprometimento, cooperagfio, ética, e sugerir ou
exigir que os pais transmitam a seus filhos esses valores através de experiéncias na familia e
na comunidade. Uma experiéncia como esta ultrapassa as motiva¢des e os exemplos que os
professores exteriorizam aos alunos, porque chega a pratica. Agindo assim, na medida em que
os pais forem envolvendo-se na educagfio dos filhos ou voltarem a se envolverem, eles
poderdo desempenhar papéis decisivos na educacio das novas geragdes.

Outra importante condi¢do para a aproximag¢do do conceito benjaminiano de
experiéncia com a educagiio pode ser observado no tratamento que ele deu ao uso da critica.
Trata-se da presenca da reflexdo critica na hora de enfrentar o presente e/ou tentar reconstruir

uma época do passado. A ndo presenca dela no cotidiano das pessoas ou, pelo menos em
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algumas de suas experiéncias, podera ser notada posteriormente na construcio da “histéria-
oficial”. Quando isto ocorre, ao se dar conta dos erros, podera ser tarde demais para corrigi-
los. Isso por qué, nessa “histéria-oficial”, muitas outras historias ndo serdo contadas, assim
como, muitos “outros”™ personagens ndo ganhardo vida. Havera, nesse caso, um prejuizo no
desenvolvimento consciente das futuras geragdes.

Benjamin analisa esta realidade e destaca a importancia do historiador materialista
nesse processo. A tarefa do historiador € ir na contramio de todo movimento que nio
consegue ver nos vencidos também uma historia: “ndo somos tocados pelo sopro do ar que
respiramos antes? No existem nas vozes que escutamos, ecos de vozes que emudeceram?”
(BENJAMIN, 1994a, p. 223). Se assim &, afirma Benjamin, “existe um encontro secreto entre
as geragdes precedentes e a nossa” (BENJAMIN, 1994a, p. 223). Considerando essas
observagdes, cabe refletir sobre a seguinte pergunta: o que € preciso e possivel fazer para
manter-se critico na vivéncia de uma experiéncia? Guiando-se pelo pensamento de Benjamin,
ndo seria equivocado responder que transformar pais e mestres em historiadores materialistas
ou pelo menos em sujeitos que agem com o espirito do historiador materialista®” seria uma
saida. Quem sabe a grande oportunidade para realmente entender e perceber qual é a
influéncia e a consequéncia de um ensinamento.

Todo aprendizado se da em uma rede de relagGes, na qual sujeito e objeto interagem
continuamente. Agir de forma critica, em meio a esse movimento continuo, nio € uma
empreitada das mais faceis; as exigéncias sfo tamanhas e as tentagdes também. Entretanto, o
papel de educador que um pai ou um professor podem desempenhar na formagfo das criangas,
em especial, poderia contemplar essa exigéncia. De modo geral, todos os adultos poderiam
contribuir mais na educagdo das novas gera¢des. No entanto, ndo € dessa forma que as coisas
costumam acontecer. Os adultos tanto poderiam retransmitir experiéncias coletivas, como
também poderiam refletir criticamente sobre elas, porém, nfo estdo fazendo, contudo,
continuam influenciando.

Um bom exemplo para ilustrar a influéncia dos adultos na vida das criancas é o uso do
brinquedo. Na visdo benjaminiana hd uma relacdo reveladora de como o adulto vé e sente a

crianga quando esta se relaciona através de brinquedos.

O brinquedo, mesmo quando ndo imita os instrumentos dos adultos, ¢ confronto, na
verdade ndo tanto da crianca com os adultos, do que destes com as criancas. Pois de
quem a crianga recebe primeiramente seus brinquedos se ndo deles? E embora reste

¥ Outras observacdes sobre o historiador materialista ¢ o papel que ele desempenha podem ser encontradas no
texto: Sobre o Conceito de Historia de Walter Benjamin, e também no capitulo I deste trabalho.
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a crianga uma certa liberdade em aceitar ou recusar as coisas, muitos dos mais
antigos brinquedos (bola, arco, roda de penas, papagaio) terdo sido de certa forma
impostos a crianca como objetos de culto, os quais s6 mais tarde, gracas a forca de
imaginacfo da crianga transforma-se em brinquedos (BENJAMIN, 1984, p. 73).

As reflexdes de Benjamin em relagfo a crianga, ao brinquedo e a educagio, sdo ricas
em conteudo, porque ndo apenas descrevem o significado do brinquedo na infancia, como
também exemplificam o que acontece, como e quando o proprio brinquedo transforma-se em
um objeto nfo educativo. Na Historia cultural do brinquedo, por exemplo, o autor enxerga
um apelo pedagogico existente na evolugdo do mesmo; a implicancia pedagogica também esta
no livro infantil, descrito por ele na Visdo do livro infantil. A preocupagdo do filosofo,
principalmente em relacdo ao brinquedo, é¢ mais um sinal da sua critica a modernizagéo, pois é
com o advento da modernidade que o apelo ao consumo vai aos poucos se legitimando como
uma atividade normal e aconselhavel. Tratando-se de brinquedo, porém, a no preocupagéo
com o valor pedagogico que ele contém pode transforma-lo em um simples objeto sem
sentido e sem significado. A crenga exagerada no poder do desenvolvimento técnico e
cientifico, juntamente com a pobreza da experiéncia e a auséncia da reflexfio critica, sdo, em
grande escala, responsaveis pela construgdo de brinquedos que nfo estimulam a criatividade
da crianca. N&o desenvolvendo a criatividade, esses brinquedos ndo conseguem ser
pedagogicamente corretos se, é claro, o intuito da educagio for a emancipagio do homem.

Nesse sentido, Benjamin escreve:

Assim como o mundo da percepcdo infantil estda marcado por toda parte pelos
vestigios da gerac@o mais velha, com os quais a crianga se defronta, assim também
ocorre com seus jogos. I impossivel construi-los em um ambito da fantasia, no pais
feérico de uma infancia ou de uma arte pura. (BENJAMIN, 1984, p. 72).

O jogo, como parte da brincadeira, tem em si um grande potencial pedagogico que
pode transformar-se em um diferencial no processo de ensino-aprendizagem; adulto e crianga
divertem-se e aprendem na brincadeira. Benjamin recorda que nos jogos aleméies, repetir a
mesma coisa seria o elemento verdadeiramente comum. Nesse caso, “a esséncia do brincar
ndo € um “fazer como se’, mas um ‘fazer sempre de novo’, transformagéo da experiéncia mais
comovente em habito” (BENJAMIN, 1984, p. 75). A diversdo e o aprendizado de ambos os

envolvidos no jogo, segundo o autor, encontra-se no fato de que “o adulto, ao narrar uma
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experiéncia alivia o seu coragfo dos horrores, goza novamente uma felicidade. A crianga volta
a criar para si o fato vivido, comega mais uma vez do inicio” (BENJAMIN, 1984, p. 75).

Por que entfio nfo atentar para essas possibilidades educacionais? Certamente, muitas
praticas pedagogicas mantém em suas esséncias essas possibilidades, mas, a rigor, ao
reproduzir a sociedade, a escola perde-se entre a preocupagdo em formar pessoas para a vida e
formar pessoas para dar conta do que a sociedade esta pedindo. Formar pessoas para
responder aos anseios de uma sociedade nfo seria errado, desde que esses anseios ndo fossem
apenas para suprir uma necessidade do mercado. A sociedade capitalista forca as institui¢es
de ensino a seguirem seus ditames, é preciso entender, portanto, que ao admitir estarmos
vivendo situagdes novas e, por esse motivo, precisando de solugdes novas, nio significa fazer
reformas na educagdo apenas para resolver um problema imediato que o mercado exige. O
que € preciso, em primeiro lugar, € ter coragem para ser critico em relagfo as versdes oficiais
da nossa histéria e sensibilidade para perceber e mudar, se necessario, os rumos da histéria.
Sem essas condi¢des, diminuem as chances de se implementar de forma ampla, na educagéo,
essas experiéncias que sfo, a priori, o desejo de emancipar o ser humano.

Como vimos, € possivel através da educagdo trabalhar para melhorar a vida do homem
e o mundo. Entretanto, é preciso estar sempre atentos quanto aquilo que estamos buscando, ou
seja, precisamos refletir se em determinados momentos ndo estamos mirando na dire¢io
errada. Esta preocupacdo tem sentido se observarmos que em épocas de crise as criticas
voltam-se para o modelo politico e econdmico de uma sociedade e, imediatamente, criam-se
medidas, pacotes, etc., para solucionar os problemas. Na sociedade capitalista, em especial,
quando uma crise instala-se, o Estado € chamado para resolver os problemas que o mercado
causou. Assim, a mercadoria volta a ser o centro de tudo e até a educacio submete-se a ela. O
resultado desse modelo de sociedade € a repetigio das crises. Por que nfio olhar na diregio
apontada por Benjamin? Talvez seja porque nela esteja escrito: “quem quiser ver a caricatura
do capital, sob a forma de mercadoria precisa apenas pensar em uma loja de brinquedos™
(BENJAMIN, 1984, p. 73).

O simbolismo e a critica presentes nas observacdes feitas por Walter Benjamin
demonstram que se preocupar com o que € como as novas geragdes estdo sendo educadas €
um jeito de manter-se critico ao presente e cuidar do futuro. Para tanto, sera preciso enxergar
aquilo que ndo € mostrado, ouvir o que € abafado e sentir o que ndo foi tocado. Em outras
palavras, € preciso viver outras experiéncias e percebé-las também como outras formas de

racionalidade.
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E anarragdo? A extingdo da arte de narrar, descrita por Benjamin, € uma preocupagio
que permeia toda sua obra. Tal preocupagdo € resultado das suas observagdes sobre o fim das
narrativas, segundo ele, ela esta ligada a pobreza de experiéncias e ao atrofiamento da
memoria.

Embora o objetivo da discuss@io seja sobre a narratividade e a exposi¢do ao publico,
que em sintese resume-se em ressaltar a importancia da mesma como uma ferramenta que
através da linguagem contribui para a formagdo do individuo e sua histéria, ainda assim, é
preciso que se esclareca qual € a implicagdio pedagdgica da narragdo. Tentaremos mostrar
quais sdo essas implicagdes, em especial aquelas oriundas do papel do narrador. Antes,
porém, vejamos como Benjamin vé o trabalho da pedagogia oficial.

De acordo com o autor, “psicologia e ética sdo pdlos em torno das quais a pedagogia
burguesa se agrupa” (BENJAMIN, 1984, p. 89). Sendo a nossa intengdo avaliar as
implicagdes pedagogicas da narracdio, consideramos aconselhavel olharmos primeiramente
para esses polos, nos quais a pedagogia ainda hoje esta agrupada. Benjamin adverte, porém,
que ndo se deve supor que ela esta estagnada por estar agrupada a psicologia e a ética, isso por
qué, “atuam nela ainda forgas ativas e, as vezes, também significativas” (BENJAMIN, 1984,

p. 89). O que acontece, no entendimento de Benjamin, € o seguinte:

Apenas, elas nada podem contra o fato de que a maneira de pensar da burguesia,
aqui como em todos os ambitos, esta cindida de uma for¢a ndo dialética e rompida
interiormente. De um lado a pergunta sobre a natureza do educando: psicologia da
infancia, da adolescéncia; do outro lado a finalidade da educacdo: o homem integro,
o cidaddo. (BENJAMIN, 1984, p. 89).

Benjamin entende que a pedagogia oficial é o processo de adaptagdo mutua entre esses
dois momentos. E entremeio a esses dois momentos — a natureza do educando e a finalidade
da educag¢lio — que precisamos pensar na narra¢do como uma ferramenta pedagogica. O
narrador tem um papel fundamental a desempenhar nesse processo. Suas principais
contribui¢des poderdo estar no desmascaramento de falsas realidades que a prépria pedagogia
ajuda a construir. Benjamin acredita que a sociedade burguesa “hipostasia uma esséncia
absoluta da infancia ou da juventude, hipostasia uma esséncia igualmente absoluta do ser
humano ou do cidadio, adornando-a com os atributos da filosofia idealista” (BENJAMIN,
1984, p. 89). Essa agfio, organizada e arquitetada de acordo com os interesses da sociedade

burguesa, corresponde, no entender do filésofo, a uma estratégia carregada de insinuagdes e



90

empatias que nada mais quer que a pratica da reprodugdo. “A burguesia vé sua prole enquanto
herdeiros; mas aos deserdados enquanto apoio, vingadores ou libertadores. Esta ¢ uma
diferenca suficientemente drastica. Suas consequiéncias pedagédgicas sfo incalculaveis™
(BENJAMIN, 1984a, p. 198).

Para se ter uma ideia da dimenséo do papel do educador dentro desse cenario € preciso
resgatar quem ¢é ou quem pode desempenhar o papel de narrador. Entre os grupos de
narradores que se interpenetram de varias maneiras o autor destaca que de um lado estfo os
viajantes, “quem viaja tem muito que contar” (BENJAMIN, 1994a, p. 198), de outro, “o
homem que ganhou honestamente sua vida sem sair de seu pais e conheceu suas histérias e
tradigdes” (BENJAMIN, 1994a, p.198). Todos eles, porém, recorrem a mesma fonte, “a
experiéncia que passa de pessoa a pessoa” (BENJAMIN, 1994a, p. 198).

Considerando os dois grupos de narradores, a fonte onde eles buscam o conteudo e a
inspiragdo para a constru¢do das narrativas que serfio posteriormente retransmitidas, €
possivel destacar dois exemplos de narradores que poderfo efetivamente dar a narragdio uma
implicancia pedagogica. Sdo eles: os pais e 0s professores.

O narrador sabe dar conselhos, diz Benjamin, e o conselho, afirma ele, “tecido na
substancia viva da existéncia tem um nome: a sabedoria” (BENJAMIN, 1994a, p. 200-201).
No entanto, a razdo da arte de narrar estar definhando, pode ser percebida no fato de que, “a
sabedoria — o lado épico da verdade — esta em extingdo” (BENJAMIN, 1994a, p. 200-201). Se
assim €, por que nfo pensar naqueles que estdo diretamente ligados & educacfio dos seres
humanos desde os primeiros anos de vida, os pais e mestres, como pessoas que podem
desempenhar a fungo de serem narradores? Ou seja, pessoas com capacidades de dar
conselhos e transmitir sabedoria? E claro que a intengfio ndo é transformar pais e professores
como salvadores da patria num piscar de olhos, mas quem melhor do que eles para contribuir
na formaglo das novas geragbes? H4 muito tempo pais e professores educam seguindo
padrdes e convengdes de cada época, direta ou indiretamente, eles conduzem ou influenciam
na educacio dos seus.

Devido a radicalidade das transformagSes ocorridas em todo mundo nos ultimos
séculos, a funglo de educar passou a ser um desafio tdo grande que levou e continua levando
muitos pais e mestres a “desistirem™ dela. O resultado desta “desisténcia”, porém, podera ser
muito mais agravante do que os equivocos historicamente cometidos na educagfo. E por este
motivo que o papel desempenhado pelos pais e professores na educagio dos filhos e alunos,

respectivamente, merece e precisa ser observado.
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Entretanto, somente resgatar o dnimo e o compromisso em educar ja ndo € mais
suficiente. E preciso uma verdadeira e ampla compreensio do cenario moderno e do que
significa educar dentro desse cenario. Ser um pai ou um professor narrador, dentro desse
contexto, significa ter a oportunidade de sensibilizar as futuras gera¢des para o cuidado com o
futuro através das praticas do presente. Agindo com esta consciéncia, os resultados poderdo
ser frutiferos, pois, o conselho que pais e professores transmitirdo se diferenciarda da
informa¢do que hoje predomina, porque estara embasado e expressado na narragdo. A
contribuicdo da narragfio, nesse caso, concentra-se no resgate do respeito ao adulto a partir da
autoridade que este passard a exercer por estar nutrida da sabedoria, condigdo basica de uma
narrativa.

E a linguagem? Nenhuma das conclusdes, ideias, sugestdes e experiéncias seriam
sequer imaginaveis sem a linguagem. E nela e com ela que chegamos até aqui, nossa vida e a
vida do planeta é constituida pela linguagem. Refletir sobre o futuro da nossa existéncia,
enquanto ser pensante, abrigados em um planeta sob riscos, obriga-nos entender a existéncia
de uma conexfo entre todos e tudo que possui vida. Essa ndo € nem de longe uma tarefa facil,
pois estamos cada vez mais surdos, cegos e insensiveis, 0 que nos impede de comunicarmo-
nos com fudo e com t0dos.

A critica benjaminiana a instrumentalizacdo da linguagem nio €, como pudemos
acompanhar, uma consideracdo ingénua que ignora a funcionalidade do uso culto da lingua a
partir de mecanismos instrumentais. Pelo contrario, antes de ser ingénua ela € muito vivaz ao
desacreditar que a linguagem se reduz apenas a um conjunto de cdédigos e simbolos. Ela é
muito mais que isso, € mais ampla, mais complexa e mais incompreensivel, ao ponto de ser
magica.

Tendo a linguagem esta magnitude, a mediacio pedagdgica que dela surge ndo podera
ser limitada, reducionista. Se assim for ou se assim estiver acontecendo, alguma coisa esta
errada. O uso de instrumentos verbais e nio verbais deve auxiliar a comunica¢dio e o
entendimento que dai surge, mas nunca subjuga-la nem submeté-la a uma norma, cédigo ou
regra que desvirtue ou impossibilite o conhecimento. Essa nogdo de linguagem foi pensada
por Benjamin, suas apostas ganharam vida nas suas crencas misticas e descobertas filoséficas.
Assim, em suas analises e conclusdes sobre a diferenca entre a linguagem dos homens e a
linguagem das coisas, na capacidade mimética da linguagem e na traducéo, Walter Benjamin
compreendeu que o uso e o dominio da linguagem podem ser uma arma para a emancipagio,

como também para a escraviddo, depende apenas da inten¢do dos detentores desse poder.
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Ter presente esta concepgdo de linguagem desenvolvida por Benjamin, durante a
construgdo de um projeto educacional, de um pardmetro curricular ou de uma aula, podera ser,
certamente, um diferencial positivo na busca por uma linguagem libertadora. No entanto, a
grande contribui¢dio de Benjamin a educagio, no que diz respeito a linguagem, talvez esteja
no que ele escreveu sobre a traducdo. Traduzir para Benjamin € transplantar ou transformar,
ou ambos. Nesse sentido, a tradugfo € intrinseca a leitura, a escrita, a citagdo, etc. Portanto, a
mediacio pedagogica que dela e com ela pode surgir tem possibilidade de ser transformadora
e emancipadora.

Um exemplo dado por Boaventura de Sousa Santos nos ajuda a compreender na

pratica o significado da traduc@o.

Em mar¢o de 2001, no México, o movimento indigena zapatista foi uma pratica
contra-hegemonica privilegiada e foi-o tanto mais quanto soube realizar trabalho de
traducdo entre seus objetivos e praticas e os objetivos e praticas de outros
movimentos sociais mexicanos, do movimento fisico e do movimento operario
auténomo ao movimento feminista. Desse trabalho de traducfo resultou, por
exemplo, que o comandante zapatista escolhido para se dirigir ao congresso
mexicano tinha sido a comandante Esther. Os zapatistas pretenderam com esta
escolha significar a articulagdo entre o movimento indigena e o movimento de
libertagcdo das mulheres e, por essa via, aprofundar o potencial contra-hegeménico
de ambos. (SANTOS, 2004, p. 806).

O exemplo serve para entendermos em que a tradu¢do pode nos ajudar. Se
acreditarmos no diferente, no novo, no outro, e termos esperanga em dias melhores, entio
alguma ago precisa ser feita. Para tanto, agir de modo precipitado, certamente nfo levara a
lugar nenhum. Mas, entdo, como superar a auséncia de perspectivas? Guiados pelo
pensamento de Benjamin, poderiamos dizer: traduzindo a realidade.

Exercer o papel de tradutor através da educagéo ¢é acreditar em outras racionalidades, ¢
resgatar e ressuscitar experiéncias, é ser narrador de histdrias que a historiografia oficial
deixou de contar, € usar a linguagem com toda a sua capacidade mimética para demonstrar
que aquilo que somos esta ligado ao que fomos e ao que seremos. No entanto, tanto quanto ou
mais importante do que saber quem fomos, é saber quem poderiamos ter sido, porém, pensar
sobre isso ndo significa voltar ao passado para viver novamente, significa pensar como o0s
nossos antepassados agiriam se estivessem vivendo no presente. Se conseguirmos fazer esta
descoberta, teremos dnimo e coragem para mudar o presente com a compreensio do cuidado
para com o futuro. Os conceitos de experiéncia, narragdo e linguagem desenvolvidos por

Walter Benjamin tém em sua esséncia os fundamentos que podem levar a esse fim.
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Por ultimo, conforme o que foi exemplificado durante o desenvolvimento deste
trabalho, mais de uma vez inclusive, ndo existe uma pedagogia benjaminiana e nem se tem a
pretensdo de nossa parte em fazé-la. Entretanto, a riqueza do contetido encontrado na teoria
benjaminiana levou-nos a acreditar em uma aproximacio de alguns dos conceitos criados por
este autor com a educagfo. E, diante do que vimos, podemos afirmar: o desejo benjaminiano
de redengfo revolucionaria da humanidade rejuvenesceu.

Se, aos 48 anos de idade, em 1940, Benjamin néo tivesse, devido as circunstancias
historicas, dado fim a sua vida, € possivel que uma obra completa dele, hoje fizesse parte do
acervo de bibliotecas em muitos paises. De qualquer forma, porém, o que o fildésofo alemao
descendentes de judeus produziu, precisa continuar caindo em solos férteis para que encontre
nutrientes, ganhe raizes e consiga renascer cheio de vida. Isso sera possivel porque sua obra
contém verdades e, as verdades contidas em teorias, ideias ou conceitos sdo, na sua esséncia,
fortes o suficiente para ndio morrerem, pois sdo como sementes jogadas a0 campo, morrem,

mas morrem para ressuscitar.

4.3 Experiéncia, narraciio e linguagem nas bases de uma estrutura curricular

interdisciplinar

Os trés conceitos benjaminianos destacados nesse trabalho para contribuirem num
projeto educacional emancipador precisam ser pensados a partir das relagdes que podem ser
estabelecidas entre eles. A relagdio ou a inter-relagdio entre esses conceitos € o que sustenta,
por exemplo, a possibilidade de um professor-narrador. A narragdo, ao fazer uso da
linguagem, pode ativar a memdria e conseguir, com isso, identificar e desembrulhar a
tradicdo. Ao proceder dessa forma, podera transformar e/ou provocar novas experiéncias que,
na sua esséncia, carreguem potenciais emancipatorios. Tal condigdo, porém, somente sera
possivel na sua inter-relacdo com a experiéncia e a linguagem. Caso contrario, num mundo
marcado pela pobreza de experiéncias, ao professor-narrador cabera a tarefa apenas de
“encher os alunos do conteido da narragdio, conteudo alheio & realidade, separado da
totalidade que o gerou e poderia dar-lhe sentido” (FREIRE, 1980, p. 79).

Em meio a esse processo, para que a narrativa cumpra o seu papel da forma que
Benjamin propde, a memoéria precisa desempenhar a fungio da lembranga. Porém, a atividade

de rememorar nfo pode ignorar a realidade presente na reconstrucdo da experiéncia. Quando
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uma lembranga surgir como um diamante bruto que precisa ser lapidado pelo espirito, sera
preciso que a apreensdo da realidade, de forma inteligente, esteja acontecendo por parte do
sujeito. Isso se deve ao fato de que uma lembranga, “sem o trabalho da reflexfo e da
localizago, seria uma imagem fugidia. O sentimento também precisa acompanha-la para que
ela nfio seja uma repeti¢do do estado antigo, mas uma reapari¢do” (BOSI, 1994, p. 81).

O professor ou o adulto poderd desempenhar a fungdo de narrador para as geragdes
novas, mas sera preciso ter o que narrar, ou seja, ter vivido experiéncias que possibilitem a
existéncia da narrativa. E por esse motivo que se observa na figura do “velho” um narrador
em potencial; se ele viveu experiéncias coletivas é guardido de fesouros. Dessa forma, se ele
for ignorado, é a sociedade como um todo que empobrece. Bosi relembra que, nas tribos
antigas o ancifio, “tem um lugar de honra como guardifio do tesouro especial da comunidade,
a tradicdo”. (BOSI, 1994, p.82). Ser guardifio nfio significava ter uma capacidade especial,
“mas € 0 seu interesse que se volta para o passado que ele procura interrogar cada vez mais,
ressuscitar detalhes, discutir motivos, confrontar com a opinido de amigos, ou com velhos
jornais e cartas em nosso meio” (BOSI, 1994, p. 82). O exercicio de rememorar, portanto, a
partir da tradi¢do, deve fazer um projeto educacional que pretende criar um ser humano que
consegue enxergar outro mundo além do mundo consumista que ora vive. Acreditamos que
um projeto assim seja possivel, porém, entendemos que para sua realizagdo sera preciso
admitir a presenca da experiéncia, da narragio e da linguagem de forma inter-relacionadas no
seio desse projeto.

A contribuicdio benjaminiana a educacgfio, a partir dos conceitos expostos, pode
também ser encontrada na critica a um modelo de educacdo que ndo consegue ser
interdisciplinar nem mesmo libertador, por manter-se como um afo de depositar. Nessa forma
de educar o professor serd sempre aquele que tem alguma coisa a depositar e o aluno, claro, €
o deposito. Paulo Freire, educador brasileiro do século XX, ao questionar modelos
educacionais, denomina esse modelo de educacio como bancaria.”® Afirma que num processo
educacional assim, “o conhecimento € um dom concebido por aqueles que se consideram
como seres possuidores aqueles que eles consideram que nada sabem. E uma negacio da

educagdo e do conhecimento como um processo de procura” (FREIRE, 1980, p. 79).

% A educacfio bancaria mantém e reforca as contradicdes através das praticas e atitudes que reforcam a
sociedade opressora em seu conjunto: a) o professor ensina, os alunos sdo ensinados; b) o professor sabe tudo os
alunos nada sabem; ¢) o professor pensa para si e para os estudantes; d) o professor fala e os alunos escutam; e) o
professor estabelece a disciplina e os alunos séo disciplinados; f) o professor escolhe, impde as opg¢des, os alunos
submetem-se. [...] Em resumo, a teoria e pratica bancéria, enquanto forca de imobilizacdo e de fixacdo, ndo
reconhecem os homens como seres histéricos. (FREIRE, 1980, p. 81)
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Ao olhar a educaciio sob a otica freireana, um sentimento de intranquilidade toma
conta de nossas vidas. Freire tem razio ao identificar e afirmar a existéncia de uma educagio
bancaria predominante nos ultimos séculos em quase todas as sociedades. Diante dessa
situa¢do incomoda, porém, duas sdo as alternativas que se abrem: a acomodacio e com ela o
“acostumar-se” com essa realidade; ou o olhar critico sobre a realidade, e com ele o refazer, o
recomegar, etc.

E, obviamente, na segunda op¢do, juntamente com o desafio e a esperanca que ela
carrega, que se encontra, ainda com vida, o sonho da reden¢éo revolucionaria da humanidade
que Benjamin propunha. Walter Benjamin tinha essa esperanga e para que ela venca todos os
grilhdes da histéria € preciso manté-la viva. A educagfio, certamente, ¢ uma das primeiras
condi¢les, entre outras, que o ser humano precisa ter para que esse € outros sonhos virem
realidade. No entanto, a educagdo nio pode apenas ser possivel, ela precisa ser possivel e
libertadora. Ela precisa sensibilizar os seres humanos para que despertem a possibilidade de
serem construtores de um mundo melhor para todos. Contudo, é importante destacar que uma
experiéncia educacional libertadora depende de uma estrutura educacional libertadora. Mas,
isso € possivel? Sim, € possivel para quem tem esperanga e praticas libertadoras.

A inter-relagdio entre a experiéncia, a narragdo e a linguagem remete a pensar na
interdisciplinaridade na educacdo. Independente das diferentes ldgicas, perspectivas ou
concepgdes que possam existir sobre a interdisciplinaridade, isso porque ela pode ser vista
também como superagdo da dicotomia entre pedagogia e epistemologia, ou mesmo, teoria e
pratica. Para melhor compreendermos o conceito de interdisciplinaridade, vejamos o que

Yves e Abdelkrim dizem:

La palabra interdisciplinaridad hd atravessado las fronteras y ha dado la vuelta al.
planeta. Se utiliza tanto en la francofonia como en los paises germano-escandinavos,
en los paises anglosajones y en los de lengua espafiola y portuguesa. De Nueva
Zelanda a Brasil, de Portugal a Noruega, de Chile a Canada, la palavra es hoy en dia
de uso comun. Podriamos pensar a primera vista, y sin duda de forma un poco
ingenua, que la palabra estd cargada de um significado socialmente compartido por
la totalidad de sus usudrios, y que se caracteriza por algunas perspectivas comunes
em el plano de la invetigacion en educacién, asi como en el de la formacion. Ahora
bien, tal aprencion corre el riesgo de dar lugar a malas interpretaciones. En efecto,
presentamos la existéncia de tres concepciones profundamente diferentes, pero que,
penandolo bien, no s6lo aparecem como complementarias sino como idispensables
las unas de las otras. [...] Sintese de las tres concepciones: francesa, norteamericana
y brasilefia. Francia: perspectiva filoséfica y/o epistemoldgica (interacciones
internas) — busqueda de uma sintesis conceptual (interdisciplinaridad academica ) —
interdisciplinaridad reflexiva y critica, unificacion del saber cientifico — busqueda
del sentido (logica racional). Estados Unidos: perspectiva instrumental
(interacciones externas) — busqueda de respuestas operacionales a perguntas hechas
dentro de la sociedad — interdisciplinaridad de projecto, saber util de imediato —
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busqueda de la funcioanlidad (16gica instrumental). Brasil: perspectiva afectiva
(interacciones internas al sujeto) — busqueda de respuestas operacionales a preguntas
personales hechas por el sujeto — interdisciplinaridad introspectiva, realizacion del
sujeto humano — busqueda del si (légica subjetiva). (LENOIR; HASNI, 2004)

Partindo dessas concepgdes, entendemos que a interdisciplinaridade €, sem duvida,
uma forma de ndo engessar contetdos, disciplinas e conhecimentos que pretendem serem
validos por si mesmos, sem relacionarem-se com outras formas de saber. A
interdisciplinaridade, portanto, promove e respeita as interagdes internas e externas na vida do
ser humano. Dessa forma, ela precisa estar na base de uma estrutura curricular promovedora
de uma educagéo emancipadora.

Assim, para que a experiéncia, a narracdo e linguagem inter-relacionadas estejam na
base de todo e qualquer projeto educacional interdisciplinar, ¢ fundamental acreditar em
“outras racionalidades™ e, em “outras formas de educar”, seja na escola, na familia ou na
comunidade. Ensinar de forma interdisciplinar nos leva a pensar na concepgio benjaminiana
de experiéncia coletiva: narrativas que transmitem conselhos, sabedoria; e linguagem magica:
uma linguagem que vai além dos codigos e signos. Se assim €, poderiamos afirmar que a
inter-relagdio entre experiéncia, narracdo e linguagem pode estar entre os fundamentos da
interdisciplinaridade.

Com uma estrutura curricular sustentada na interdisciplinaridade, a educagdo critica
podera ser revolucionaria. “Ela é profética — e como tal portadora de esperanca — e
corresponde a natureza histérica do homem™ (FREIRE, 1980, p. 81). Para tanto, sera preciso
acreditar na utopia. De acordo com Freire, todo o projeto educacional que podera levar o
homem & emancipacfio estd ligado a utopia e isso deve ser permanente, pois, “a partir do
momento em que denunciamos uma estrutura desumanizante sem nos comprometermos com a
realidade, a partir do momento em que chegamos a conscientizagdio do projeto, se deixarmos
de ser utdpicos nos burocratizamos™ (FREIRE, 1980, p. 28). Para Freire, € esse o risco que
correm as revolugdes que deixam de ser permanentes.

O ser humano precisa tomar parte da realidade e transforma-la de forma consciente. A
educacdio pode e deve auxiliar nesse processo. Entretanto, ela precisa ser libertadora. Tal
educagdo sera possivel a partir de uma agfio pedagoédgica dialogica, onde presente, futuro e
passado mantenham rela¢des. Dessa forma, através da memoria e da tradigfo, outras historias
que foram ignoradas pela historia oficial poderdo ser resgatadas e a partir delas poder-se-a

imaginar como seria o presente caso elas tivessem sido vencedoras. Essa tarefa ndo impede o
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olhar para frente, para o futuro, pois ndo é uma tarefa de voltar ao passado e 14 ficar, é sim,
um resgate de potenciais emancipatédrios sufocados. Com eles, o presente pode ser
transformado.

Walter Benjamin tinha esperanga quanto a redengdo evolucionaria da humanidade;
outros pensadores e educadores langaram olhares criticos sobre as sociedades e seus projetos
educacionais, criticaram e propuseram saidas para a construgo de um mundo melhor, alguns
desses autores e ideais foram apresentados nesse trabalho. Apos dialogar com eles e observar
a realidade deste inicio de século, acreditamos que a transformagdo possivel e da qual
queremos fazer parte, estd condicionada a um projeto educacional emancipador, nas bases
desse projeto estd uma estrutura curricular orientada na e pela interdisciplinaridade que, por
sua vez, pode ser enriquecida na inter-relagdo entre experiéncia, narra¢do e linguagem,

conceitos benjaminianos para uma educagio emancipadora.



CONSIDERACOES FINAIS

Ao concluir a presente dissertagdio pode-se destacar alguns aspectos mais relevantes. A
dissertagdo esta organizada em quatro capitulos que possibilitam, além da compreensio dos
conceitos de experiéncia, narracdo e linguagem, avancar no sentido de perceber como tais
conceitos podem contribuir na construgdo de uma educagio emancipadora.

Vimos, inicialmente, que para Benjamin toda experiéncia ¢ portadora de contetido e
que, da infincia a velhice, estamos envolvidos com experiéncias. Nesse sentido, de acordo
com o filésofo alemio, quando buscamos o sentido da experiéncia na vida do ser humano e a
forma de estruturagdio que a torna relevante e a da significado, estamos fazendo referéncia a
memoria, uma vez que ela auxilia na vivéncia da experiéncia. Isso se deve ao fato de que ndo
sdo apenas as condi¢gdes vividas no presente que fazem as pessoas relembrarem o passado,
mas a propria experiéncia é influenciada pelos acontecimentos do passado.

Essa conclusdo inicial serve para compreender porque, segundo Benjamin, a relagdo
entre experiéncia e memoria € fundamental, especialmente na sua filosofia da histéria,
segundo a qual esta presente uma preocupagdo em relacdo ao controle da memoria e,
conseqiientemente, o controle social. O autor manifesta, também, sua preocupacdo com a
pobreza de experiéncias e, conseqiientemente, o acento do individualismo e a perda da
memoria. Benjamin destaca que essas realidades em nada contribuem para o enriquecimento
intelectual do ser humano, ao contrario, impede-o de emancipar-se.

Ao aprofundar a importancia da narragfio e da exposicdo ao publico Benjamin
compreende a narratividade como uma ferramenta que através da linguagem contribui para a
formacio do individuo, conservando assim sua memoria e sua histéria. Dai demonstrar que o
adulto, na figura do pai e do professor, pode desempenhar um papel de narrador, ou seja,
aquele que da conselhos e transmite sabedoria. O professor ou o adulto que desempenhar tal
fungio terd que ter o que narrar, ou seja, necessita ter vivido experiéncias que possibilitem a
existéncia da narrativa. E por esse motivo que Benjamin reconhece na figura do “velho” um
narrador em potencial e, na medida em que viveu experiéncias coletivas, € guardido de
tesouros. Caso seja ignorado, a sociedade como um todo se empobrece.

Em relagdo a linguagem e a intermediag¢do pedagégica fica claro que a intengio de
Benjamin esta no desejo de liberta-la de toda e qualquer forma de instrumentaliza¢fo, o que

ndo significa o fim dos instrumentos linglisticos que possibilitam a existéncia da
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comunicagdo. Benjamin questiona as consequéncias que uma instrumentalizagdo pode
provocar na e para a linguagem. Ou seja, quando a instrumentaliza¢o modifica a linguagem,
impedindo-a de ser conhecida na sua esséncia, ela poderd deixar de ser um instrumento
libertador.

A analise dos conceitos de experiéncia, narracdo e linguagem, discutidos nos trés
capitulos iniciais, contribuiu para refletir de uma forma mais ampla e fundamentada a
hipotese de que a experiéncia, narra¢do e linguagem podem estar nas bases e servirem de
fundamento na constru¢do de uma estrutura curricular interdisciplinar. Como resultado de
tais reflexdes, surgiram novos questionamentos, novas consideracdes e algumas conclusdes.
Esses conceitos podem contribuir para a construgdo e a efetivacio de um projeto educacional
emancipador, mas precisam ser pensados a partir das relagdes que podem ser estabelecidas
entre eles.

As inter-relagdes existentes entre esses conceitos exigem um projeto de educagio
interdisciplinar e, para que a experiéncia, a narragio e linguagem inter-relacionadas estejam
na base de todo e qualquer projeto educacional interdisciplinar, € fundamental apontar para a
existéncia de “outras racionalidades™ e “outras formas de educar”, seja na escola, na familia
ou na comunidade. Educar de forma interdisciplinar, entdo, implica em pensar no conceito de
experiéncia coletiva, em narrativas que transmitem conselhos e sabedoria, bem como na
linguagem magica que vai além dos codigos e signos. Com base nessas observacdes €
possivel concluir que a inter-relagfo entre experiéncia, narragdo e linguagem ¢ condigfio para
a interdisciplinaridade.

E possivel tal projeto? Acredita-se que sim e, por esta razdo, propdem-se trés hipoteses
ou trés possibilidades para pensar uma educagdo emancipadora. Para tanto, os conceitos de
experiéncia, narragdo e linguagem precisam estar presente, dando-lhe sentido. Na primeira
hipétese destaca-se a idéia de que os conhecimentos a priori e a posteriori, principios e
pressupostos da arte de educar, tornam-se compreensiveis quando transmitidos com e através
de uma linguagem que vai além da “instrumentalizacdo”. Na segunda hipotese, a aposta € de
que os fundamentos de todos os conhecimentos, oriundos da razdo e dos objetos da razio, sdo
verdadeiramente vivenciados quando os pais transmitem experiéncias enriquecidas a seus
filhos e a educagdo formal consegue ser interdisciplinar. Assim, encaminha-se para a terceira
hipdtese que trata da interdisciplinaridade que ndo pode ser resumida a relagdo entre alguns
conteudos de diferentes disciplinas que continuam submetidos as suas razdes particulares. A
interdisciplinaridade deve estar na relagdo dos contetidos a serem analisados e repassados. Ela

deve estar na criagdo dos contetidos. Dessa forma, podera ajudar na superagdo da dificil
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relagdio entre as diversas areas do saber. Para tanto, considera-se que a inter-relagdo entre
experiéncia, narragdo e linguagem pode contribuir para a construgdo de um contetido
interdisciplinar.

Assim sendo, o presente trabalho aponta para uma perspectiva otimista e abre
possibilidades de aprofundamento em pesquisas futuras. Por ora, fica a certeza de que Walter
Benjamin € um pensador importante e que traz contribui¢des relevantes para pensar a relago
presente-passado-futuro de um modo fecundo. As idéias e conceitos que formulou estdo muito
vinculadas as suas vivéncias. Mais do que isso, dizem muito daquilo que foi a histéria da
humanidade antes de sua existéncia, durante e depois dela. Sua historia pessoal e sua
concepgdo de filosofia da histéria sdo ricas em diversos aspectos e precisam ser revitalizadas
no contexto das relagdes atuais tanto no dmbito da escola quanto da sociedade em geral.

Por acreditar na possibilidade da emancipagfo através da educagio, e por estar em sala
de aula, seja em escola publica, particular ou ensino superior, ou seja, estar vivenciando a
realidade educacional nesse inicio de século, € que o desejo de continuar investigando e
contribuindo para a construgdo de propostas curriculares, politicas publicas educacionais e
projetos politicos pedagogicos criticos e emancipatérios, ganha forgca para enfrentar os
desafios que vdo aparecendo. O potencial das reflexdes e contribui¢gdes de Walter Benjamin &,
nesse sentido, um importante e necessario instrumento para o enriquecimento das novas
descobertas. A riqueza da obra de Benjamin foi reconhecida por seus amigos e pesquisadores
e, dando continuidade as analises a teoria benjaminiana, iniciamos uma aproximagdo de
alguns conceitos que fazem parte da teoria deste autor, com a educagéo.

Walter Benjamin néo se transformou em um professor, conforme chegara a sonhar em
certos momentos, em outros, admitiu ndo ter sido um bom pai, por ndo ter tido a oportunidade
de estar mais proximo de seu unico filho durante sua infincia e adolescéncia. No entanto,
talvez, tenha sido exatamente essas as razdes que o levaram a compreender a realidade do ser
humano ¢ do mundo da forma que ele compreendeu. A educacgfo, portanto, seja no seu
sentido formal ou informal, direta ou indiretamente, fez parte das reflexdes de Benjamin. Se o
seu desejo, com a construcio de uma historia a contrapelo, ndo era voltar ao passado e la
ficar, mas sim, resgatar de 1a todas as experiéncias sufocadas e ignoradas para que pudessem
enriquecer as experiéncias do presente, 0 nosso, € aproximar essas idéias de Walter Benjamin
com a educacdo, fazendo assim uma dupla contribuicdo: com Benjamin, ao propor uma

aplicabilidade de sua teoria, e com a educacfo, ao deseja-la emancipadora.
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