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RESUMO

A critica da razdo na modernidade, feita em niveis radicais, alcanga mostrar
como se vincula esse modo instrumental de se tomar a razdo, con}b modo de se
pensar ciéncia hoje. Partindo do referencial teorico da teoria critica, com os
pensadores da chamada Escola de Frankfurt, tento compreender como, na Escola,
essa hipertrofia da razdo instrumental se da as expensas do silenciamento de outras
dimensdes humanas.

Apartando o sujetio epistémico do sujeito que deseja, hipertrofiamos a
dimensdio cognitiva excluindo dela a desejante - que inclui a ética, a estética, a
afetividade, o corpo - o lugar da arte na Escola aprofundando as relagdes entre a
esfera da produgio e a formagdo da subjetividade, vimos que, no estagio do
capitalismo tardio. a fungdo precipua da Escola € preparar para o trabalho e, como
para as classes populares o trabalho € sujeicdo. na sua preparacdo mutila-se
expansdes desse sujeito e trema-se para o sacrificio.

Nesse estudo etnografico, que utilizou rituais e representagdes sobre o
espago, o tempo e as cenas onde se diz estar a arte da Hscola. Fut buscando as
relagdes entre 0 modo de se tomar arte na Escola e os vestigios de dimensdes
stlenciadas. Nesse labinnto, o fio de Arnadne: a sensibilidade. Pasolini, Hegel,
Adomo, Benjamin e Guattarn - interlocutores nesta discuss@c que mostra a
poténcia da arte como forma de conhecer e situa a tarefa critica da cultura e do
fazer arte como vitais para a Escola.
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RESUME

La critique de la raison, dans le monde moderne, développée de fagon
radicale, prétend montrer la relation entre le mode instrumental de concevoir
la raison et le mode de concevoir la science, aujourd’hui. En partant du
référentiel théorique de la théorie critique, avec ’appui des penseurs de I’Ecole
de Frankfurt, I'étude essaye de comprendre comment dans l'école cette
hypertrophie de la raison instrumentale se fait au cofit de 'omission de
d’autres dimensions humaines.

En séparant le sujet epistémique du sujet qui désire, on hypertrophie la
dimension cognitive excluant d’elle la dimension désirante qui inclut I’éthique,
I’esthétique, Iaffectivité, le corps, enfin, la place de I’art a I’école. Un regard
plus profond sur les relations entre la sphére de la production et la formation
de la subjectivité, il apparait que’au stage du capitalisme tardif, la fonction
principale de I’école est la préparation pour le travail, mais étant donné que
pour les classes populaires le travail est assujetissement, cette préparation se
fait en mutilant le développement de I’acteur social, le préparant au sacrifice.

L’étude, comme approche ethnographique a I’école, a utilisé les rituels
et les représentations sociales sur ’espace, le temps et les cénes ou 1'on dit se
développer I’art a I’école. La recherche a observé les relations entre le mode
d’approche de I’art a I’école et les vestiges de dimensions omises. Dans ce
labyrinthe, le fil d’Ariane: la sensibilité. Pasolini, Hegel, Adorno, Benjamin, et
Guattari sont les interlocuteurs. L’étude révele le potenciel de I’art comme
forme de connaitre et situe la tache critique de la culture et des activités
artistiques comme vitales pour 1'école.
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INTRODUCAO BH/UFC

Situando a tarefa critica da cultura e da obra de arte ndo mais
como epifendmenos mas desvendando as relagdes entre as esfera da produgéo e
a formagdo da consciéncia, a teoria critica, com os pensadores da chamada
Escola de Frankfurt, alcangou fazer a critica da razdo, na modernidade, em
niveis radicais. Chegou a mostrar como se vincula esse modo de se tomar a
razio com o modo instrumental de se fazer ciéncia hoje. Partindo desse
referencial teorico, tentamos compreender como, na Escola, essa hipertrofia da
razdo instrumental se da as expensas do silenciamento de outras dimensdes
humanas. Como se, ao entrar na Escola, o sujeito epistémico pudesse se despir
de ser também o sujeito que deseja. A dimensdo cognitiva, hipertrofiada na
Escola, também aparta dela a dimensdo desejante - que inclui a ética, a estética,
a afetividade, o corpo: o lugar da arte na Escola. Ao focalizar, na Escola, os
contornos ¢ as cores especificas desse modo de ser da racionalidade fomos
auscultando vestigios de dimensées humanas mutiladas. Nesse labirinto,

buscamos retomar o fio de Ariadne: a sensibilidade.

Do ponto de vista metodologico, procedeu-se ao estudo de
cinco rituais € das representagdes de pais, alunos e educadores sobre o lugar

onde a arte da Escola esta.

'

O estudo dos rituais mostra que eles servem tanto de moldura
para o instituido evidenciar suas lacunas de sentido como para o instituinte
explicitar sua corporeidade nascente. A partir dessa busca e escuta de “onde a
arte da Escola esta”, feita através do estudo de rituais e representagdes de pais,
alunos e educadores de trés escolas publicas de Fortaleza, tentei percorrer o
caminho tortuoso e doce da sensibilidade - essa regido niao de todo colonizada

pela razdo instrumental.
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Levantando-se o espago, o tempo e as cenas onde se fala e
mostra onde esta a arte da Escola fui compreendendo que relagdes se tecem
entre um determinado modo de se tomar a arte e os vestigios de dimensdes
silenciadas no ser que ai se educa. Fui desvendando homologias entre este
estudo micro-antropolégico e as referéncias de cultura e classe social, por se ter
como premissa que as questdes da subjetividade ndo flutuam livremente na

estrutura de produgio.

Desse modo, vi que, se a fungdo precipua da Escola, no estagio
do capitalismo tardio € a preparagdo para o mundo do trabalho e como, para as
classes populares, o trabalho € sacrificio, a preparagdo para o mundo do
trabalho que se faz na Escola antecipa o treinamento para a sujeigdo.
Hipertrofia o “homo economicus” em detrimento de um desenvolvimento mais
integral do ser que aprende. Consequentemente, exclui-se a arte com a
produgdo e leitura de sentidos que ela chama a si. Aparta-se a razdo da
dimensdo desejante. Nega-se a polivaléncia do signo e sua poténcia como

conteudo vivo do didlogo entre pares e textos.




QUADRO DE MATERIAS
CAPITULO 1

DA BIOGRAFIA PESSOAL A CONSTRUCAO DE OBJETOS: A
BUSCA DE SENTIDOS

Assim € que, o I Capitulo desta dissertagdo mostra a inquietagao
com a minha prépria busca de sentidos na construgdo do objeto de estudo que
tomo neste trabalho. Esta inquietagdo envolve o sinuoso €, as vezes, conflitante
caminho da arte ¢ da educagdo na minha vida. E desde logo, anuncio: ora a
arte-educadora com suas perplexidades e anuviadas perguntas, ora a artista, em
seus deslumbramentos € margens colocariam seu olhar mais frontalmente em

algumas entretelas deste texto.

CAPITULO 1I
DA EXPLICITACAO DO PROBLEMA:

As presengas e as auséncias (as sedes e fomes) da arte na
Escola apontariam para a necessidade de se trabalhar dimensdes esquecidas
que compdem os fios do torto e doce caminho da sensibilidade? Neste
movimento de compreensao do problema, que pedrinhas podemos ir colocando

para, como Jodo e Maria do conto popular, rastrearmos o caminho?

Apds um breve passeio onde mostro que aspectos abordo ao
buscar a presenga (e detectar as auséncias) da arte na Escola, menciono o
porqué da escolha da metodologia utilizada: o estudo dos rituais e as

representagoes.




Detenho-me em ir delineando a complexidade do problema que
tento compreender e, como uma paleta que vai se diversificando, através de
perguntas vou formando uma moldura primeira onde o tema vai aparecendo em

seus matizes.

CAPITULO III
DA METODOLOGIA UTILIZADA

Situo o estudo dos rituais e das representagdes de pais, alunos e
educadores de trés escolas publicas de Fortaleza sobre “o lugar onde estd a arte
da escola” na esteira das abordagens antropoldgicas em educagdo. Seguindo a
idéia de Turner de ritual como processo, relaciono a importancia e a pertinéncia

dessa abordagem para o problema que tento compreender.

Elejo, entdo, cenas comuns visiveis em que os educadores e

alunos se dizem e véem fazendo arte na Escola.

Depois, mostro como vou vincular o estudo destas
representagdes sobre o lugar da arte na Escola as cenas visiveis observadas.
Proponho ser oportuna a conexdo das representagdes e dos rituais analisados,

para o aprofundamento oproblema observado.

Sublinho também que o ponto de vista escolhido releva o papel
e a fala do protagonista principal: o aluno, outro elemento que o faz alinhar-se

na fileira dos estudos etnograficos da Escola.

Analiso ainda o campo dos sentidos: os viezes ideologicos, a

errancia dos significados, o modo de se tomar a palavra e o siléncio, neste
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sistema contraditério, confluéncia da ideologia e da histéria, da incompletude

do paradigma da linguagem verbal e da polissemia do signo.

Discuto ainda questdes de Validade e o lugar do observador
nesta pesquisa. Por considerar a pesquisa nas ciéncias humanas mais uma
questdo de linhas de questionamento que de técnicas e defini¢des quantitativas,
escolho uma abordagem qualitativa e uma posi¢do epistemologica que nio se

1senta da analise filosofica.
&
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CAPITULO IV

ESTUDO DE CINCO RITUAIS ONDE SE DIZ QUE ESTA A ARTE DA
ESCOLA OU CINCO FUGAS PARA UMA DIMENSAO DESEJANTE.

A partir do estudo de trés rituais onde se diz que esta a arte da
Escola, cheguei aos dois lugares (rituais) que extrapolaram seus muros: o fundo
de quintal e a rua. Associei os trés rituais da Escola (onde se diz que a arte

estd) a trés momentos na histdria da arte-educag¢do no Brasil.

Também tento fazer uma espécie de escritura semidtica do
nosso tempo, a partir desse estudo das cenas e ritos do cotidiano escolar. Duas
metaforas balizam esse olhar: 0 momento do negativo, com suas alegorias de
dor que a histéria acumula e a compulsdo para se caminhar para o imaginario

do futuro.

Inclui neste Capitulo uma reflexdo tedrica mais aprofundada
sobre o processo de reificagdo da consciéncia no capitalismo, que ampara-se

nos estudos estéticos de Hegel ¢ Adorno.




Este subcapitulo intitula-se:

Elementos para uma concep¢io mais totalizadora da Razao

ou de como o Sentimento entra na historia.

Na analise dos processos rituais (Ritual I, I, III, IV e V), vé-
se as fugas para onde vai se abrigar uma dimensdo desejante encurralada.
Assim € que ao longo desta andlise dos processo/rituais, levanto os seguintes

fios (té€nues?) por onde escorre o tortuoso € doce caminho da sensibilidade:

IV.1 - A arte como critica social ou como um modo de se

trabalhar a dimensdo negativa da razdo, na acepgdo de Adorno.

IV.2 - A dimensdo utopica e o reino das possibilidades em scu

colo de xama: a arte.
IV.3 - A arte enquanto especificidade do trabalho humano.
IV.4 - O sentimento, na Arte, como qualidade experienciada.

IV. 5 - Da idéia de omnilateralidade ¢ de como a arte pode

trabalhar com a dimensdo do fazer, do sentir € do pensar.

IV.6 - A arte e a cultura na Escola: a importancia do tratamento

politico e estético dos simbolos e gestos da cultura, em Educagao.

IV.7 - Arte como critica da cultura capitalistica ou como critica

de um certo modo de formagdo da subjetividade.




CONCLUSAO

Em busca de uma nova concepgdo de sujeito nas praticas educativas

na Escola ou para que Auschwitz ndo se repita.




CAPITULO1

DA BIOGRAFIA PESSOAL A CONSTRUCAO DE OBJETOS: A
BUSCA DE SENTIDOS

Muito se tem escrito sobre a relagdo do sujeito cognoscente
com o objeto que quer conhecer e, também, sobre o processo de
conhecimento. Polarizagdes foram feitas, ao longo da histéria da humanidade,

ora enfatizando o pélo do objeto, ora o polo do sujeito.

As principais correntes que marcaram, na Modernidade, o modo

de se pensar o conhecimento resvalaram de um pélo a outro.

Quando se passou a compreender o mundo em sua existéncia
materializada, a Razdo passou a assumir seu carater pleno de manipulagio e
dominagdo da Natureza. O Positivismo ou o Empirismo é, das correntes
filosoficas da Modernidade, a que sintetiza este primado do Objeto: o dado da
experiéncia € a dimensdo fundante do Real, este real ¢ fatico e, assim, Ciéncia

fica reduzida a um conhecimento instrumental.

No outro polo, embora a idéia de fundo seja a de que o Real é
dado ao sujeito, em sua imediaticidade, o Racionalismo vai sintetizar o primado
do Sujeito. Entre um e outro angulo de visdo supde-se que o Real se deixa
conhecer sem mediagdes. O modo de conhecer se pensa, nesses poélos, livre do

contexto socio-historico.

O neo-empirismo, apesar de trazer a discussdo metodologica a
importancia da mediagdo linguistica, continua a ter uma visdo fatica da

realidade, sempre fugindo da pratica historica.
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Tomando-se da Dialética a idéia processual do conhecimento
que quer superar o imediato, ja que o imediato ndo ¢ pensado, temos como
norte que a constru¢do do objeto € fruto de um trabalho teodrico-pratico. Na
verdade, um trabalho que parte de um concreto percebido que, ao se elevar
continuamente, passa através de mediagdes ao concreto pensado: o objeto de
estudo visto numa dimens3o totalizante, sintese de multiplas determinagdes. O
pensar, nessa perspectiva, ¢ tido como uma media¢ao da a¢do transformadora

no mundo.

E nesse caminho mediado que um sujeito tenta construir seu
objeto, incluindo-o em meio a um conjunto relacional que lhe confere
propriedades especificas. Os objetos construidos situam-se em determinados
pontos histéricos € num espago de relagdes objetivas e subjetivas: buscar essa

rede relacional, na acepgdo de Bourdieu, seria o objeto desse percurso.

Como situar-me fora desse percurso de construgdo de
significagdes e sentidos? O processo de conhecer é um processo de elaboragdo
de sentido. Esse processo inscreve-se € esta imerso na cultura dos individuos.
Cultura ai, tem a concepg¢do gramsciana de que “todos sdo ja cultos”
(GRAMSCI, Antoénio. Scritti Giovanili. Turim, Einaudi, 1958  apud
MANACORDA, 1990:23). E organizagdo subjetiva do proprio eu interno e,
também, objetiva, externa, dos instrumentos de sua difusdo e configuragdo no
corpo social. A imbricagdo entre as relagdes sociais € o processo educativo,

entre a pratica social dos sujeitos € sua expressdo na dialética entre pensamento

e linguagem sdo modos de ser da cultura.

A construgdo de sentido situa-se, portanto, dentro do quadro
cultural, cuja dimenséo historica € vital, “ja que o homem ¢ sobretudo espirito,

isto €, criagdo historica € ndo natureza”. (Ibidem p.22).
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Vendo cultura como um modelo de diregao do agregado social,
como diz Manacorda (ibidem, p38), ao comentar o pensamento gramsciano,
deixamos a visdo da cultura apenas como heranga dada as massas € passamos a
vé-la como organizagdo ¢ agdo do pensamento do homem, individuo e
coletividade.

Quem elabora estes sentidos, no processo de conhecer, ¢ um
sujeito historico que esta a crescer € desenvolver-se em varias dimensodes. Esse
“homem completo”, na acepg¢do de Gramsci, € alguém cuja dimensdo subjetiva

esta em interagdo com sua pratica social e politica, uma alimentando a outra,

dialeticamente.

A agdo educativa, portanto, envolve uma dimensdo subjetiva
inequivoca que, ao longo da histéria da educagdo, ressentiu-se de
consideragdes que lhes extirpavam seus componentes historicos e culturais. A
ideologia dos dons, o inatismo € uma vertente espontaneista advinda do
pensamento rousseauniano consideraram os potenciais dos sujeitos sem relevar

o aspecto formador do meio ambiente.

Tanto num tipo de visdo que nega como que afirma a formagdo
social da mente, a agdo educativa costuma dar prevaléncia quase que absoluta a

aspectos cognitivos, como se eles estivessem imunes a dimensdo do sentir

humano.

A razdo instrumental e técnica erigida como unica forma
legitima de conhecimento, alijou as outras dimensdes humanas do processo
educativo encetado pelas agéncias educacionais fundamentais, principalmente a

Escola.

A elaboragdo e expressdo de significados ficam consideradas,
nessas agéncias, apenas como um construto intelectual, do qual se retirou a

dimensdo socio-emocional. O significado “possui uma dimensdo sentida
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(vivida) e simbolizada (refletida) - € o resultado da interagdo entre a

experiéncia e os simbolos”, (DUARTE JUNIOR, 1981:32).

E esse processo de elaboragdo e expressdo de significados,
numa agéncia educacional especifica chamada Escola, que foi esquecido nas

abordagens radicais sobre Educagao.

A meu ver, esse processo que envolve o desvelamento dos
significados e sentidos postos pela cultura ¢, também, o processo de recriagéo,
reelaboragdo ou gestagdo do Novo (dos novos significados e sentidos). Por
envolver o trabalho com a elaboragdo e expressdo de sentidos, nas varias
amplitudes que sdo as linguagens artisticas expressivas do ser, estaremos

langando subsidios para uma proposta de Arte-Educagao.

Antes vista como apenas um veiculo de comunicagdo do sentido
ja dado, vamos ver o trabalho com as varias formas expressivas como o “colo”
onde se gesta o novo sentido. Assim como o proprio processo de conhecer €
um processo de elaboragdo de sentidos, em educagdo o trabalho com as varias
formas de expressdo do ser, nascedouro da Arte, ¢ um modo de ndo aceitarmos

a razdo instrumental como a unica valida dimensao humana.

Também ndo se quer colocar a discussdo sobre a Arte e sobre
as dimensdes humanas com as quais ela trabalha em um fosso de
irracionalismo, negando a essas esferas seu construto de racionalidade. A
compreensdo destas questdes que envolvem a relagdo entre a razdo
instrumental, as outras dimensdes da razdo (sobretudo a dimensdo negativa da
razao, na acep¢ao de Adorno, que vamos cotejar ao longo deste texto) e as
outras formas de conhecer e exprimir que a dimensdo estética chama a si serdo

baliza neste “détour” que desenha o torto e doce caminho da sensibilidade.

L
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Situando esse objeto de estudo como mina (fonte) de um

territorio maritimo que € a biografia pessoal, algumas palavras deveriam ser

ditas sobre essa agua turva.

Na minha histéria como trabalhadora, ora da Arte, ora da
educagdo, ora esses dois veios se misturavam em um mesmo manancial de
realidade: as populagdes exploradas, nas varias e contraditorias faces da
realidade educacional. O trabalho com a Educagdo Popular e especificamente
com a agdo alfabetizadora, o terreno mais constante para onde essas aguas
confluiram, alimentava-se dessa fonte ininterrupta que se fazia no terreno da
Arte e da Educagdo Popular. A figura do “moto continuo™ poderia dar conta da
relagdo dialética entre essas duas esferas de atuagdo - a Arte e a Educagdo -

que se confrontavam cotidianamente.

Como transformar os canais proficuos dessas esferas de
trabalho que se alimentam mutuamente num mesmo rio, ainda que com

afluentes diversos?

Como distanciar-se o suficiente para ndo nos afogarmos na

mesclagem entre as identidades do vivido e do concebido?

'Traduzir uma parte na outra parte, como diria Ferreira Gullar, ¢

uma questdo de amor e arte.

O tragado dessa tradugdo, todavia, nunca foi claro nem facil.
Decifrar o caminho da sensibilidade no processo do conhecimento, sem
descurar da razdo... Buscar alguma tropega luz para alumiar esses pontos (de
fuga?) € um tanto por a mostra a costura da roupa que se vestia e tentar ver, no

seu rastro, o delinear-se de um corpo inteiro.

S
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Tornar explicitas algumas questdes que haviam sido (e sdo)

vitais na minha vida: esse o caminho.

Essa teia tecia-se junto a busca de decifragdes em experiéncias
com Arte ¢ Educagdo, como um processo de construgao de sentidos.

Como esquadrinhar, vasculhar, na materialidade da agdo
educativa que envolve escolarizagdo, o oficio mais constante, esses sinais da
fonte (submersa) da sensibilidade? Como raspar o nanquim negro e deixar ver o
desenho que ali jaz oculto? Como recortar a reflexdo tedrica que fazemos hoje

se, na verdade, ela € apenas um momento de uma historia de trabalho?

Grupos de instituigdes totais, agrupamentos feministas,
populagdes confinadas (hansenianos, presidiarios, “menores” infratores),
trabalhadores da mais varia arte e ciéncia foram sujeitos ativos nessa historia
em que também eu era artifice e argila. Dificil, portanto, fazer a ruptura
necessaria nesse processo de, apaixonadamente, viver ¢ trabalhar com Arte e

Educagao para recortar, nesse mar, o trecho do territério cognoscivel.

Por isso, € necessario reiterar, optei por tentar compreender as
demandas (o que eu chamo as sedes, as fomes) e as representagdes que 0s
educadores, os pais e os alunos de trés escolas publicas de Fortaleza - Ceara
expressam com relagdo ao que a Arte possa trazer a Escola. Ao lado da analise
dessas representagdes, trago comigo interlocutores e cenas de outras situagdes
vividas e refletidas ao longo da minha trajetéria pessoal e que, num ponto ou

noutro desta dissertagdo, dialogardo de modo mais explicito neste texto.

O trabalho com as representagdes envolvera como contraponto
as falas, o estudo de cenas e de rituais na Escola e, também, em um outro
trabalho que fago, em Arte-Educagéo, e que ndo inclui escolarizagdo: o do “Um
Canto em Cada Canto”. Penso que, como se faz as vezes “papos de

instrumentos sonoros”, poderiamos pdr a dialogar algumas situagdes pingadas
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na Escola com outras na situagdo de educagdo nio formal do “Um Canto em

Cada Canto”, que envolve arte-educagao.

O Projeto “Um Canto em Cada Canto” € a historia de um grupo
de criangas de um bairro chamado Messejana (cento e quarenta e cinco
criangas), que faziam parte de um coral infantil, regido por Ana Maria Militdo
Porto (Nininha). Os pequenos calgas curtas trasnformaram-se em rapazes, as
meninas se fizeram mulher e cada um deles comprou a idéia da regente de
espalhar essa chama da musica, esse gosto de cantar e fazer arte, dessa forma
coletiva que tem como seu desenho primeiro o Canto Coral. Com cento e
quarenta e cinco criangas ¢ adolescentes que refletem sobre suas realidades e
sonhos fazendo arte, vocé faz o qué? Um acordo com tempo, para que esse
sonho se faga histéria? A esse amor coletivo se deu um nome (Um Canto em
Cada Canto) e estruturou-se um cotidiano de trabalho (para repartir esse saber
que ¢ a musica) e Estudo (para continuar crescendo e¢ aprendendo). Seguiu-se,
entdo, fazendo esse sonho virar carmne dos dias, realidade pura, capaz de

alimentar esses adolescentes nesse gosto..

A musica como linguagem artistica central, nucleadora do
processo de agrupamento onde se insere a agdo educativa, utiliza-se
principalmente do Canto Coral. Os desenhos e formatos dessa a¢do em arte-
educagdo, que tem como fio condutor a misica e, especialmente, o Canto
Coral, privilegiam uma abordagem que considera o ser singular que cresce € se
desenvolve em varias dimensdes sem, todavia, esquecer-se do coletivo e sua

educagdo.

Eu disse que a musica € a linguagem central porque a idéia que
temos € que devemos trabalhar outras formas expressivas: as artes dramaticas e
as artes plasticas, sobretudo, neste processo que, na verdade, é de
desenvolvimento da sensibilidade. Chamada a dirigir ¢ escrever um musical,

que intitulei “Miria ou La se vem a lua, quem te disse que ela ¢ tua”, com o
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corpo dos monitores regentes e apoios de bairros (cerca de quarenta pessoas),
desde esse tempo (ha cerca de 2 anos e meio) trabalho como assessora
pedagogica deste antigo projeto que, hoje, é uma associagdo, que dirijo, sem
fins lucrativos e que conta com 26 (vinte e seis) corais infantis em Fortaleza e
cerca de 30 (trinta) corais no interior do Estado (em todas as sete regides do
Estado). Nossa agdo volta-se exclusivamente para criangas das classes
populares. Em Fortaleza, como um rosario de contas hoje se conta os bairros
onde se tem canto coral: Jangurussu (onde os meninos que apanham lixo, a
noite, com velinhas acesas nas mdos, de dia tocam flauta e cantam nesse
canto), Pirambu (onde filhos de desempregados, aprendizes dos improvisos da
vida nas “gangues” ou bandos de rua, compdem nosso corais); Santa Maria,
Sdo Bernardo, Conjunto Palmeiras e favela Sdo Miguel (a velha Messejana e
as vilas de pobreza que a abragam); os grandes Conjunto Ceara e Prefeito José
Walter, Castelo Encantado e Serviluz (onde os filhos e filhas de pescadores e
dos morros da beira da praia encorpam esse canto), Tancredo Neves (onde as
criangas moram em casas de papeldo que se transmudam pouco a pouco em
tijolos), Dias Macedo I e II (um verdadeiro arquipélago de invasdes que se
irmanam, aflitas), Parque Potira (as criangas pobres e simples de uma quase
cidade do interior: a velha Caucaia, e Sdo Vicente de Paula (onde as criangas
desse canto moram nas favelas do trilho que circundam a Aldeota elegante e

rica, com seus shoppings e suas luzes)...

Em 1994 incluimos novos Cantos (como chamamos a cada
nicleo novo que envolve pelo menos um coral ou algum trabalho expressivo
em musica, a linguagem central, como dissemos) em Orfanatos: Eunice Weaver
(filhos de hansenianos), Nosso Lar, Cristo Rei... A expansdo para o interior

também se fez este ano.

O que ¢ mister observar ¢ a riqueza do contraponto entre
experiéncias tdo diversas, cada uma com seus limites (extensos, “duros™ de

serem transpostos, aceitos, refletidos) e suas descobertas, certamente
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importando a mim consideré-las, de um modo mais consciente nesta entretela

do texto desta dissertagao.
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CAPITULO II

DA EXPLICITACAO DO PROBLEMA:

- Seria a Arte uma das formas de se buscar desenvolver na

Escola os fios do tortuoso,sinuoso e doce caminho da sensibilidade? Como?

A abordagem etnografica, que se fara através do estudo das
representagdes e dos rituais, serve sobremaneira aos objetivos deste trabalho,
por dar conta da dialeticidade necessaria para integrar aspectos que parecem

acessorios, tangenciais, marginais ou contingentes, com outros mais estruturais.

Assim como eu propria busco costurar sentidos nesse meu
(tortuoso) percurso, neste trabalho intento recortar no objeto também a esfera
dos sentidos e significados que compdem o caminho da sensibilidade. E que o
que se quer fazer ressaltar ¢ a necessidade de um tratamento, mediante a Arte,

da dimensdo simbolica humana.

A expressﬁo como vinculo inexpugnavel da necessidade que o
homem tem de simbolizagdo ndo pode ser alijada de um processo educacional.
Essa expressdo, se € solicitada apenas no nivel da expressdo em leitura-escrita,
a ser adquirida, ¢ desconfirmadora do referencial cultural do estudante, que se
expande nas varias diregdes expressivas. A expressdo, reiteramos, ndo € apenas
um refletir a realidade - ¢ um construi-la permanentemente na medida em que
vemos que a linguagem ndo ¢ um veiculo inodoro, insipido, transparente que,
como uma substiancia invisivel que ndo deixa marcas, toma a forma do
recipiente (contetido, sentido) que a contém. Pelo contrario, se linguagem ¢é
constituidor e constituinte e, no ato de seu pronunciar-se, ela toca e refaz novos

campos semanticos, a expressdo € re-elaboragdo da realidade.

P\
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De acordo com a escola de pensamento do “sistema” simbolico
(VICTOR TURNER, CLIFFORD GEERTZ, SHERRY ORTNER, DAVID
SCHNEIDER e outros), tomarei a cultura também na acepg¢do de sistema de
simbolos. Considerar a dimensdo simbolica no processo de Educagdo (e em
todo o percurso educativo escolar) é desvelar as minticias e os sentidos de que
estdo repletos os rituais (na acep¢do de Victor Turner ¢ McLaren) do cotidiano.
Os simbolos possuem um poder de representagdo ou de elaboragdo da agdo:
tém poder de estruturar a imaginag¢do e de proclamar ou emoldurar a desordem,
assim como a ordem (ORTNER; BAUM; BAB COK apud MCLAREN, Peter.
1992). As dimensdes simbolicas do curriculo oculto, se expressas, serdo um
modo de deixar pronunciar-se, reconhecer-se, desenvolver-se esse sujeito
(educando) partindo-se do préprio “nicho” cultural em que esta imerso.
Trabalhar-se a linguagem popular verbal ou “usar-se palavras do vocabulario
do educando” num processo alfabetizador, por exemplo, ¢ reduzir a

complexidade simbolica do homem a essa pequena fresta.

Trabalhar-se a dimensdo simbdlica, nesse constante montar e re-
montar os simbolos e ritos do nosso cotidiano, ¢ desnaturalizar a injustiga. E
desenfocar o que é visto como “natural”, de sua moldura de permanéncia,
aceitabilidade e naturalidade. E o momento da Educagdo na Escola, por ocorrer
atribuindo prioridade a mediagdo de um novo codigo, o da leitura-escrita, € um
momento privilegiado para considerarmos o trabalho com o simbdlico, haja
vista que esta nova aprendizagem pode se dar, como se dizia na cultura da
cana-de-agucar no Nordeste, assassinando as outras culturas, plantagdes e

terrenos; essa nova cultura sufocava o que nascesse perto.

Seguindo a esteira desses fios, esquadrinhamos o edificio
pedagogico escolar: suas falas, cenas e ritos cotidianos, impregnados de visdes,

usos, representagdes sobre Arte - ¢ a falta dela - para vermos como estas

presengas - € auséncias - estdo tocando (ou sonegando) o caminho da

sensibilidade.
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A dimensio utopica e seu colo vivificador: a Arte

A razdo instrumental, como a véem os frankfurtianos, ¢
dominante hoje, no império do positivismo e do experimentalismo em Ciéncias.
Outras formas de conhecimento como a Arte ¢ a Religido ndo sdo consideradas,
e apenas a Ciéncia € vista como unica forma legitima de conhecer. A dimensao
negativa da razdo - o que o real ndo €, o que o real poderia ter sido ou poderia
vir a ser, como diz Adorno (ADORNO e¢ HORKHEIMER, 1985) ndo ¢
considerada. A ética, a filosofia, a moral, a dimensdo utopica capitularam e
sucumbem ao peso da razdo devoradora da légica do capital e do positivismo
nas Ciéncias. Nesse momento em que se v€ configurada essa crise de
paradigmas, a dimensdo utdpica encontra seu reduto na Arte. O trabalho com o
“mundo simbolizado”, inextricavelmente ligado ao “mundo vivido” e ao
“mundo refletido”, comporta o sonho, as proje¢des, as fantasias que negam,
transfiguram, deformam, transcendem, superam o que se presentifica como real
e como hoje. E a utopia, esse fio de Ariadne no labirinto do mundo, segundo
Triandépolis (1991), que atualiza os ideais de humanidade e humanizagio

estranhados pela ordem capitalista. a

A Arte parece conter em si elementos de representagdes utdpicas que atuam
como nucleos vivos de bom senso e de criticidade. O trabalho com a utopia
é, necessariamqnte, um campo tenso, onde se trabalha o que se vé do real do
modo como ele se apresenta hoje. Isso quer

dizer que quando se mira a fantasia, o desejo, o sonho, também se esta criando
um campo de tensdo entre o ndo-ser-ainda dessa “realidade” e o que temos
hoje. Esta-se lidando com o progressivo € 0 regressivo, Como pares minimos,
indissoluvelmente ligados e que se mostram na tessitura do que € cultural e do
que ¢é estrutura. Na verdade, a relagdo cultura e estrutura teve vicios de
tratamento que, em que pese a importdncia das analises estruturalistas,
resultaram em uma certa mecanicidade ¢ ndo dialeticidade na analise dessa

relagio. Como diz Willis (1991): “Os processos culturais de reprodugdo
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“~

passam por um momento de penetragdo real e solidariedade radical potencial.
Com a mesma freqiiéncia com a qual as formas culturais reproduzem o velho,
elas tém desafiado o velho. Uma leitura ingénua dessa posi¢do poderia sugerir
que se poderia fazer uma simples intervengdo ou que se pudesse fazer de
alguma forma uma separagdo direta entre o progressivo € o regressivo. O
problema com essa interpretagdo €, naturalmente, que ela esquece a unidade
essencial do nivel cultural (sobre a qual a descrigdo etnografica, por exemplo,
insiste) e negligencia as formas complexas pelas quais o cultural tem fraquezas
especificamente internas que fazem parte de sua natureza e que sdo facilmente

invadidas pela ideologia.

Além disso, o nivel cultural ndo flutua, em nenhum sentido,
livremente. Ele tem uma relagdo mediada com fatores estruturais € com
frequéncia um contexto material e organizacional institucional preciso que
endossa formas de relagdo e padrdes caracteristicos de equilibrio e
complementariedade. Acomodagao/resisténcia formam um par em que cada um

desses termos esta firmemente atado ao outro”. (p. 225, op. cit.)

A indisciplina, por exemplo, na Escola, apontaria contetidos de

destrui¢do, conteidos conservadores, como também conteudos revolucionarios?

Observa-se constantes verbalizagdes sobre Arte como “coisa
que bagunga o cotidiano” da Escola, sobretudo no aspecto disciplinar. Associa-
se a este tipo de verbalizagdo outra ordem de falas que denunciam um cuidado
em controlar o tempo e o espago da Arte (possivel?) que se faz na Escola. Uma
outra série de representagdes faz-nos ler uma visdo de Escola como Sacrificio.
De estudo, na Escola, como algo sacrificioso, que ndo da prazer. Pode-se
conecta-las a representagdes outras sobre o trabalho, que sdo do mesmo teor. O
estudo como uma preparagdo para o mundo do trabalho havia de ser mesmo

sacrificio? Ai também, neste sacrificio que ¢ o estudo na Escola estariam as
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marcas da luta (desigual? ingloria? esgotante?) por se transpor determinantes de

classe tdo vincados?

O reverso da medalha ¢ se tentar “canteiros” (antes fossem) em
espagos e tempos controlados (para ndo exorbitarem, para ndo modificarem em
nada o curso deste rio em repouso) onde se faz, dos momentos com Arte,
recantos de “escapismos”, de “catarses” das tensdes do sistema escolar?
Desmontando este tempo € espago em repouso neste rio perene, vamos ver que
animal jaz esquartejado nesses canteiros ou nesse fluxo diario de ritos

escolares. Vamos enxergar que corpos ¢ dimensdes sdo mortos na infancia

ainda.

Para construir a visdo critica, temos que desmontar o cotidiano,
que esta eivado de senso comum interiorizado e repassado a-criticamente, de

modo cristalizado, ao modo de verdadeiras conservas culturais.

E nos ritos do cotidiano que se expressam esses conteudos de
resisténcia e de acomodagdo - €é ai que pulsa a ideologia internalizada pelos
sujeitos sociais € expressa em atitudes consensuais. A Arte e, em especial, a
expressdo dramatica, possui um leito propicio a radicalizagdo (no sentido
etimolégico) dessas “vestimentas” ou “vestiduras” com que se da a
conformagdo da realidade posta como permanente. E que, o proprio ato de
descontextualizarmos esses ritos e praticas do cotidiano, tirando-lhes seu “valor
de uso” e “conferindo-lhes” um “valor simboélico” em acréscimo, ja
proporciona um distanciamento que pode ser bem trabalhado em educagdo.
Mas ndo € o simples fato de, por exemplo, utilizar-se o jogo dramatico em sala-
de-aula que nos garante que este distanciamento, fruto da descontextualizagdo
(ou da saida do ambiente onde foi “gestado™) desses “rituais do cotidiano”
alcangara valor de reflexdo critica. Embora reconhecendo a experiéncia

totalizadora envolvida no ato de jogar dramaticamente, a verbalizagdo ou a
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reflexdo sobre esse “vivido” pode ndo ter profundidade e atuar reforgando o

senso comum e sua imediaticidade.

As perguntas que nos fariamos girariam em torno da
necessidade de discutirmos o mundo, os ritos do cotidiano, sob um modo que
seja o da poética (no sentido da linguagem ser artistica e ndo apenas um relato
mecanizado do nosso “olho ao cotidiano”). Como esse modo pode ser
incorporado ao “que fazer” da Escola? Esta discussdo sobre os ritos, sobre a
dialética do novo e¢ do velho no nosso atuar no mundo, € nesse atuar, a

construgdo da nova identidade podem ser feitos mediante a Arte?

Que representagdes nos apontam para essas necessidades? O
trabalho com a dimensdo estética (com a Arte) poderia dar seu contributo as
referéncias escolares sobre o ato de conhecer como um ato que ndo ¢€
sacrificioso? Poderiamos trabalhar, através da dimensdo estética, a
negatividade, a ndo conformagdo ao que se tem como realidade hoje como

unico modo possivel de existéncia?

Poderia a Arte funcionar como xamas (feiticeiros, sacerdotes,

pajés) do reino das possibilidades, como pde Ernst Bloch?

A visdo de Arte, de Adomo, como Critica Social,
essencialmente, em que perfura (e como) esse edificio pedagdgico do que se
tem hoje como realidade na Escola? Que contribuigdes para a compreensao

destas questdes nos da a Teoria Critica?

Ao colocarmos a razdo instrumental em face de outras
dimensdes como a estética, a ética, ndo estariamos ajudando a trazer de volta o
paradigma perdido que ¢ a natureza humana (a natureza do humano), como diz

Edgar Morin?
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Como utilizar a dimensdo dramatica (vista como a dimensado
totalizadora que engloba todos os que fazeres artisticos) para “instruir 0 povo
no prazer de mudar a realidade”, como se referia com precisdo e simplicidade o
nosso Brecht? Quais sdo as “sedes” que os pais, alunos e professores de Escola

revelam sobre a necessidade de Arte em Educagdo?

Nio estamos querendo reduzir as questdes estruturais a um
tratamento adstrito ao nivel do simbolico, mas justamente utilizando uma das
especificidades da fungdo da Escola, que ¢ a da inculcagdo ideologica, para
trabalharmos essa tensdo entre o que esta posto ¢ dado como ideologia e os
conflitos radicais que ai estdo intervindo. E mostrarmos como o fazer artistico

alcanga essas questdes.

Se percebermos a unidade (a0 mesmo tempo, a
intercomplementaridade, a contraditoriedade) entre cultura e estrutura, suas
interpenetragdes, lacunas e, sempre, movimento, bem como “um certo grau de
efetividade quanto um certo grau de ndo-correspondéncias (com as estruturas)
no nivel cultural”, no dizer de Willis, poderemos ver que “ha algum espago
para a a¢do no nivel cultural e certamente que ha um espago aqui para expor a
seus membros mais claramente o que suas proprias culturas “dizem” a eles
sobre sua localizagdo estrutural e social. Pelo menos as ilusdes do oficial e de

outras ideologias podem ser expostas™(p. 226, op. cit.)

O que proponho ¢, ndo um programa detalhado (o que seria
improcedente) em Arte-Educagdo, mas um exame ¢ a tentativa de compreensdo
do nivel de demandas que estdo envolvida s nas representagdes dos professores
sobre Arte em Educagdo e, especificamente, na Escola. Claro que, ao lado
desse “esquadrinhar as sedes das Escola, suas fomes” e o modo como ela
vincula essas “sedes e fomes” a representagdes sobre Arte em Educagdo

escolar, esta-se a propor elementos para subsidiar propostas em Arte-

Educacio.
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A Arte como especificidade do trabalho humano

Educar também ¢ problematizar o Trabalho Humano. O
Trabalho € visto também como definidor da humanizagdo (e ndo o
pensamento). Nessa medida, ¢ no trabalho que o homem hominiza-se ou aliena-
se, sendo o elemento através do qual se mediatizam as relagdes do Homem

singular com o Homem Coletivo.

“A Arte ¢ produgdo porque consiste
numa apropria¢do e numa transformagao da realidade
material e cultural, mediante um trabalho e para
satisfazer uma necessidade social, de acordo com a
ordem vigente em cada sociedade”, (CANCLINI,
s/d).

Ao colocarmos a Arte como fruto do trabalho humano, que se
insere num processo de transformagdo historica permanente € num “modo de
ser” especifico de cada cultura, com sua dindmica de “transagdes” entre
classes, estamos negando a obra como objeto fetichizado. A “obra” como fruto
do génio, do acaso, ou da “inspirag¢do”, alheia ao mundo historico e cultural de
que se nutre, que reflete e transcende, € criagdo da estética liberal burguesa.

Segundo Canclini, a historia da arte ocidental € uma histéria de

simulagdo e exibicionismo:

“A simulagdo reside em propor obras
como objetos de contemplagdo e reveréncia como se
ndo fossem resultados de um ato humano; oferecé-las
sobre a solenidade de pedestais, ou sob a custddia de
vitrines como se ndo houvessem estado expostas, em

seu nascimento, € em seu uso, as contradi¢des das
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sociedades dos homens”. (CANCLINI, in LOPES,
JOANA, 1981).

Essa visdo da historia da arte ocidental (eu diria que ““a historia
da arte segundo o contar de um dado ponto de vista”) coloca a Arte enquanto
trabalho hurriano, correspondendo a necessidades de gostos produzidos
socialmente, em determinadas condi¢des histéricas. Todavia, como diz Arnold
Hauser (HAUSER, 1973, cap. 1), “embora toda arte esteja condicionada
socialmente, nem tudo na arte é definivel socialmente”. Ja que, no capitalismo,
tudo o que se toca vira mercadoria, como a arte incorpora novas fungdes

sociais na modernidade? Que especificidades tem a Arte como trabalho

humano?

A experiéncia artistica seria resultante de uma relagdo sujeito e
objeto em que a forma prevalece sobre a fungdo, como quer Umberto Eco? Ou
0 que ¢ considerado “artistico” € uma convengao relativamente arbitraria”, cuja
unica legitimidade é dada pelas necessidades do sistema de produgdo e pela
reprodugdo das atitudes consagradas como estéticas pela educagdo” como quer
Canclini (p. 12; op. cit.)? Apesar de submetida ao mundo da produgdo e das
relagdes produzidas no capitalismo, a Arte como trabalho humano teria
aspectos caracteristicos enquanto criagdo, distribuigdo e consumo (recepgio)

diversos do de outras mercadorias no capitalismo?

Como a Arte lida com o desejo e, vindo junto a ele, a dimensao
utopica e o “reino das possibilidades” de que nos falava Ernst Bloch? Ela cria
p

(ou narcotiza) a tensdo entre o que se tem de felicidade e o que se poderia ter?

O trabalho sendo visto de um dado modo (e o estudo, como
preparagdo para o mundo do trabalho também) - como Sacrificio, poderia ser
posto em tensdo (em discussdo também) nas experiéncias educativas escolares?

Isso parece implicar uma discussdo sobre a substancialidade do ato de trabalhar
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e do papel da criatividade nesse processo? O trabalho com Arte, na Escola,

poderia incluir estas perguntas?

Da idéia de omnilateralidade ‘%‘““’

A totalidade de disponibilidade do homem ¢ aviltada numa
ordem que elege a omnilateralidade como regra. A omnilateralidade é negada
pela prépria divisdo do trabalho e pela oposi¢do entre trabalho manual e
intelectual, entre quem produz e quem aluga a forga de produgdo, acumulando
um excedente. A omnilateralidade, como define Manacorda “é a chegada
histérica do homem a uma totalidade de capacidades produtivas e, ao mesmo
tempo, a uma totalidade de capacidades de consumo e prazeres, em que se
deve considerar sobretudo o gozo daqueles bens espirituais, além dos materiais,

e dos quais o trabalhador tem estado excluido em conseqiiéncia da divisdo do

trabalho (1991:81).

A afirmagdo de Manacorda de que “a reintegragdo da
omnilateralidade do homem exige a reunificagdo das estruturas da ciéncia e as
da produgao” (ibidem, p. 85) é colocada como um cuidado de se oferecer a
pratica e a teoria, € ndo como um “pensar em termos de homo ceconomicus que
nada mais ¢ do que aquilo que Marx identifica como limitagdo da sociedade
capitalista”(p. 86; op. cit.). Quando Marx fala em termos de Politecnia ndo
exclui a Arte mas recoloca a necessidade de uma articulagdo entre ciéncia e
trabalho. Por ciéncia ele abrange o estatuto dos conhecimentos que a Escola
tomou para si o encargo de socializar € que, como assegura Acacia Kuenzer,
ndo sdo produzidos por uma classe dominante mas sdo patriménio (e também
sdo produzidos) de toda a humanidade. E contra a apropriagdo deste legado por
uma classe e a limitagdo das classes populares a unilateralidade que o
capitalismo lhe obriga, que se insurge a pedagogia radical. Uma das expressdes
desta unilateralidade ¢ a atrofia da formagdo geral no tipo de ensino dado as

classes populares. O caminho da sensibilidade e todo o campo de trabalho com
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o simbdlico é sonegado em nome de uma necessidade de se ensinar um

“pratico” que na verdade € “limite”.

Hé um modo de conhecer (¢ um conhecimento também) que se
da através da Arte? Que caracteristicas singulares teria esse modo de conhecer?
Nos programas educativos que se oferece as classes populares (em especial na

Escola Publica) considera-se esse modo de conhecer e esse conhecimento?

Além de um modo de conhecer, sabe-se que as modalidades
artisticas sdo um tipo de conhecimento importante no curriculo? Ou deixa-se
que a estetizagdo da vida cotidiana acontega de modo a-critico: um divertir-se
no sentido vulgar de consumir e de estetizar os objetos de uso (objetos outros

de consumo que ndo os artisticos) para que melhor sejam consumidos?

A Arte e a cultura na Escola: A importincia do tratamento

politico aos simbolos e gestos na educagio

O homem ¢ um animal simbdlico. Ele tem tanta necessidade de
“decifrar” e “ construir” sentidos para sua existéncia no mundo como tem de
comer ou dormir. Essa “decifragdo” e “constru¢do” de sentidos e significados
(significado visto como o sentido aprisionado pelo conceito) pode se dar de um

modo ndo positivista e ndo racionalista em excesso?

Em épocas de crise, vimos em obras literarias a fenda que se
imiscuia num tipo de racionalidade que era tratada de maneira conveniente ao

modo de produgdo e ao contexto da cultura de um momento historico.

Goethe, em seu romance “Afinidades Eletivas™ mostra as fendas
na razdo iluminista que era o sustentdculo (e sustentada) pelo modelo sécio-

econdmico da Alemanha dos fins dos século XVII e século XVIII. Através de

um modo de abordagem do amor adultero, parece expor a perplexidade da
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racionalidade iluminista diante de dimensdes que esta racionalidade ndo
comportava. Um homem casado, préspero, com uma vida sob todos os angulos
invejavel, protétipo do que havia de melhor na juventude burguesa alema,
queda-se impotente (¢ desconhecedor) de forg¢as que levavam a taga da

racionalidade iluminista a transbordar.

Também no Brasil, ao tempo mesmo do “periodo das luzes”, a
estrutura (feudal?) dos grandes latifindios do Nordeste expunha sua fenda.
Graciliano Ramos em seu romance “Sdo Bernardo” exibe essa fenda de um

modo particularissimo.

Um senhor de engenho, dono de gado e gentes, ndo lograva
possuir inteiramente a professora Madalena, mulher com quem se casara. Uma
parte do ser da mulher Madalena foge a compreensdo e a posse desse senhor.
Uma parte insurge-se contra o sistema fechado desta racionalidade e essa fenda
que se inicia com um insuportavel sentimento de ciime vai tomando
proporgdes varias, se agigantando, fazendo ruir o que parecia tdo solido. Pari
passu, a soberania do latifindio vai tendo que buscar mecanismos de parceria
com o liberalismo burgués que insidiosamente provocava rachaduras nesse

cimento.

Estes dois romances de um outro modo, explicitam também
discussdes que iremos travando sobre estética.
Os autores que preferencialmente nos servirdo de interlocutores

serdo Hegel, Benjamin e Adorno.

Este movimento de elucidagdo volta sob seus pés e inquire:
quando um dado pensamento critico sobre a Modernidade revé a racionalidade
tluminista (ou o que se fez dela) em suas fendas, que aportes nos da para uma

analise de processos semelhantes na Escola? Como essa agéncia educacional
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tem funcionado de modo a comportar (em parte, de que modo?) todo este

fermento critico?

Poderiamos dizer que haveria necessidade de pensarmos nos
tortuosos € doces fios que tecem a espuria regido do sensivel na Educagdo?
Victor Turner nos diz que “os rituais sdo sementeiras quentes para a mudanga™;

que os “rituais ndo apenas definem limites, eles evocam um momento fasico em

um cultura”.

McLaren nos diz que “as dimensdes variadas do processo
ritualistico s@o intrinsecas aos eventos ¢ transagdes da vida institucional e na

tessitura da cultura da escola” (1992:29).

Vemos que uma analise dos gestos, dos simbolos, dos ritos da
Escola e fora dela, mais que um simples reflexo da realidade, poderia vir a ser
uma “construgdo social”’(porque discutida coletivamente com os alunos) da

realidade.

Explicitemos um tanto mais essa ordem de problemas.

“A cultura ¢ uma construgdo que permanece como uma
realidade consistente e significativa através da organizagdo abrangente de
rituais e sistemas simbdlicos. Os simbolos podem ser verbais ou ndo verbais e
estdo geralmente ligados ao “ethos” (tom, carater, humor e qualidade de vida

de um grupo) filoséfico da cultura dominante” (McLAREN, 1992).

A partir dai, poderiamos supor ( e estd-se a cada momento
dando-se nos nesses mesmo fios) que Arte-Educagdo seria uma das formas de
considerarmos, na Escola, as dimensdes esquecidas que reafirmam ser a

natureza humana o paradigma perdido?

o\\\‘“
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Quando Mclaren fala na “destruigdo anémica da vida em sala de
aula”, da cultura escolar como “cultura da dor” e da “desconfirmagdo do eu do
educando através da desconfirmagdo da cultura do educando” e sugere que se
desmonte a rede de gestos e ritos da escola € se produza os novos ritos, estas
observagdes apontam para um determinado modo de se conceber o Educando e

suas necessidades?

Um modo novo de se conceber o Educando poderia incluir
dimensdes esquecidas, incluindo a estética? Poderiamos colocar elementos que
servissem para discussdes mais concretas sobre o que se poderia chamar

alfabetizagdo Estética, no 1° Grau, na Escola?

A contradi¢do é uma categoria que ndo se deve perder de vista.
O “novo” rito pode ser menos coerente com as necessidades vitais de
terminado grupo, que outro “rito” antigo, considerado ndo moderno e “mais
superado”? Analises coletivas desses “condicionamentos culturais” ndo seriam
parte de uma formagao que considera a cultura e saber da vida o tecido onde se

dara a ancoragem de novos saberes sistematizados e socializados pela Escola?

Ao analisarmos os conteudos das simbolizagdes, como
partirmos dos conceitos espontaneos € chegarmos a aprofundamentos
substanciais, que afastem de todo a possibilidade de estarmos a fazer a
apologia do senso comum? Como trabalharmos o sexismo, o racismo, 0
fascismo incluso nessas representagdes, apenas para dar um exemplo de
problemas que a cultura popular também incorpora? Como trabalharmos sobre
“0 6bvio”, “a superficie”, “o que se mostra” nos gestos e rituais do cotidiano e
da cultura, fazendo as ilagdes necessarias com a estrutura com a qual se

vincula?
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Como reconstruir processos coletivos na teia do trabalho com a
subjetividade? Ou como identificar nos processos coletivos a explosdo de

processos subjetivos?

Como falar de Etica, Moral ¢ de uma Educagdo do Sentimento
num processo e formagdo da sensibilidade? E inscrever essas analises nas

veias abertas da cultura do educando?

Num processo de articulagdo organica, penso levantar as
representagdes sobre as “sedes” da Arte, na Educagdo na Escola, como
material que aponta para um tratamento dessas questdes que me parecem ser
categorias mestras, da qual derivardo, sem duvida, um contingente de

desdobramentos e de novos impulsos e diregdes de compreensdo desses fatos.

Para tanto, mesclo um trabalho de andlise das representagdes
de professores, alunos e pais de trés Escolas Publicas sobre “a necessidade da
Arte na Educagdo” (ou sua sede, como eu digo) com um exame dos ritos
escolares e do tratamento que se poderia dar, mediante a Arte (especialmente

do jogo dramatico) a esse manancial simbolico a que temos nos referido.
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CAPITULO 111
DA METODOLOGIA UTILIZADA <®
\)

Uma abordagem micro-antropolégica na Escola

Este estudo, uma abordagem micro-antropologica na Escola, ¢ a
tentativa de compreensdo das representa¢des de estudantes, pais e educadores
de trés Escolas Publicas de Fortaleza (trés estudos de caso) sobre a
necessidade da arte na escola e, complementando estas falas, analisarei cinco
Rituais que, segundo estas representagdes expressam “onde esta a Arte da

Escola”.

Utilizarei as perguntas: a escola precisa de Arte? Pra qué? Por
qué? Onde a arte da Escola? Essas perguntas me possibilitardo esquadrinhar o
que eu chamo de sedes (necessidades, faltas), vinculando suas visdes de Arte a
essas necessidades. Assim € que, tentarei focalizar minhas analises vinculando-
as a cinco Rituais onde, pelas representagdes de pais, educadores e alunos, se

diz estar a arte da escola.

Como vimos, optei pela compreensdo da cultura na acepg¢do de
Geertz como “sistema simbolico” e tomei as representagdes como carne desse

sistema.

Essa carne expressa-se através das falas e dos rituais e simbolos
da Escola. Desse modo, compreendi representagdo como um dizer que se
manifesta nos ritos e falas. O verbal, portanto, ndo ¢ a unica forma de
manifestagdo das representagdes que utilizei nessa andlise. Os rituais da Escola
forneceram o corpo que foi compondo a tessitura dramatica a ser investigada e

confrontada com as falas dos informantes.

S Wy e B iy
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O que se pensa sobre ritual ndo nos remete a uma realidade
mistica, sem sedimentagdo no contexto historico, concreto. Os estudos
etnograficos e as abordagens micro-sociolégicas sobre escola ressentem-se
muitas vezes de vinculagdes com as determinantes sociais que circulam na
sociedade maior. Ndo se pode esquecer que “a cultura da Escola ¢ informada
por determinantes especificos de classe social, ideologias e estruturas da
sociedade maior” (MCLAREN, 1992:33.) Como na sociedade maior, a cultura
da sala de aula apresenta disjungdes entre condigdes de classe, cultura e
simbolos, competi¢des entre ideologias, conflitos. Nao é uma unidade pura, um
bloco monolitico, uma ideologia uniforme. O processo de produgdo da contra-
hegemonia enfrenta-se, passo a passo, com as construgdes hegemonicas - falar

em dominagdo, portanto, traz o seu avesso: resisténcia.

Muitos dos esfoques neogramscianos, neomarxistas e
reconceptualistas da escola, que criticaram os estudos micro-sociolégicos, por
ignorarem os determinantes da classe, género e poder, nunca se debrugaram no

estudo dos simbolos e das representagdes.

Este estudo tenta dar conta dessas dificuldades e tenta seguir na
esteira dos estudiosos que utilizaram um enfoque critico para analise da
dimensdo simbdlica na Escola. A anadlise que fazemos nesta dissertagdo, ao
invés de usar a teoria do ritual e da representagdo dramatica como modo de
vasculhar as dimensdes simbdlicas do curriculo oculto, como o faz McLaren,
tenta compreender as “sedes” sobre a necessidade da Arte na Escola com a
intengdo de, por meio da arte, propor a entrada da cultura do educando.
Fazendo-se a critica do modo como a incorporam os modelos de formagado da
subjetividade capitalistica, propomos, assim, o trabalho com o simbélico como
basico. A saida (expulsdo) da cultura do educando, em suas formas expressivas
e poéticas, eqiiivale a destruigdo da vida em sala de aula. Também o modo
como as classes populares se situam socialmente, sendo exploradas e a forma

de a Escola funcionar como agenciadora desta mao-de-obra, faz com que esse
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momento de “preparo” para este mercado também seja visto como sacrificioso,

uma cultura do sacrificio.

As propostas de trabalho com Arte-Educagdo, na Escola,
necessitam amparar-se no sentimento de pertencimento, de identidade que o
trabalho com a cultura do educando confere. O conhecimento do cdédigo
erudito, em Arte, ndo pode se dar sem que se considere esse caudaloso rio que
sdo as representagdes, sob quaisquer formas ou linguagens artisticas, que re-
elaboraram os sentimentos e imagens das agdes cotidianas, os sentidos e
significados que estdo sendo construidos nas interagdes com o mundo. Isso
também ndo significa que se fique nas codificagdes que o (digamos) codigo

popular ja confere.

Um estudo de representagdes ndo pode ser meramente
descritivo - tentou-se o estranhamento, a aventura de dessocializar-se,
desprender-se, em um certo nivel, de nossa cultura, alcangar uma nova
socializag@o na cultura institucional escolar, para depois, compreendé-la. Esse
deslocamento do discurso, no texto das representagdes ¢, também,
representagdo. E, em seu “détour” de clarificagdo, foi-se desbordando a
gramatica superficial dos gestos e simbolos e chegando-se a estrutura profunda,
ao desmonte desse aparato simbolico e seus vinculos com a légica do capital.

As representagdes sdo, entretanto, uma recomposi¢do do objeto.
Nao sdo descrigdes, apenas: desenvolve-se-lhe o contetdo, busca-se-lhe as

visceras, desborda-se suas reentrancias. Numa palavra: interpreta-se.

O conteudo das representagdes, portanto, resulta da dialética
entre o individuo ¢ o coletivo a que pertence. E algo eminentemente
mterpretativo mas ndo aleatério. Uma abordagem antropoldgica das
representagdes culturais na Escola ndo ¢ a irrupgdo de um contar e recontar, é

de um mirar-se dialético um no outro. Procede-se ao exame de sua
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racionalidade, estranha-se a naturalizagdo do que é dado como certo e posto e
parte-se para a analise dos rituais sem deixar no etéreo as vinculagdes desses
micro-fendmenos com os macro-fendmenos da sociedade maior. Portanto, o
fato de este estudo situar-se como uma abordagem micro-antropologica da
educagdo ndo nos levou ao abandono das relagdes entre a Escola e as
determinante sociais como classe, poder e género. Pensando-se a Escola como
esse manancial de simbolos que se assenta numa estrutura determinada
socialmente (ndo mecanicamente), tem-se-lhe como um espago de contradigdes
e correlagdo de forgas de reprodugdo e resisténcia. Vincular os micro-
fendmenos que acontecem na Escola e se expressam nas representagdes
analisadas, com os macro-fendmenos da sociedade maior ¢ tentar uma
abordagem das representagdes, considerando-as em sua subjetividade mas
vendo-as imantadas a macro-estrutura que as gesta € a qual aquelas, por sua

vez, influenciam.

O conceito de ritual que utilizei abandona a visdo “plana”,
utilizada pelos antropdlogos funcionalistas, que concebem o ritual como mero
“reflexo” dos aspectos constituintes da estrutura social. E Victor Turner quem
vai conferir ao ritual uma fungdo de reconstrugdo (e ndo espelho), uma fungdo
paradigmatica: ele é um “modelo para”, emoldurando tanto o instituido como as
geratrizes das mudangas. O ritual, portanto, ¢ visto como reconstrugdo, re-
elaboragdo criativa, momento também de criagdo do novo. No sentido amplo,
“ritual é o uso simbdlico de movimentos e gestos corporais em uma situagao
social para expressar ¢ articular significados” (BOCOCK apud MCLAREN,
Peter, 1982:37). Com McLaren, utilizei o conceito de ritual, atendo-nos as suas
propriedades e fungdes e, apdés a imersdo no campo do empirico, a
compreensdo do fendmeno me dara novos campos semanticos e redefinigdes

para abrigar.
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Faz-se necessaria uma breve observacio

O ritual e seu estudo tém servido a ciéncia sob angulos diversos.
McLaren (1992) faz um apanhado desses tratamentos, dos quais pincei algumas

das suas varias formas de conceituagdes:
- Sistema simbolico (Geertz),
- Estrutura profunda (Leach; Lévi-Strauss);
- Tipo de logica (Langer; Cassirer);
- Metalinguagem (Bateson).

Turner qualifica o ritual como processo; Huizinga como forma
de jogo; Jung como uma “necessidade humana primordial” e Ricoeur,
Gadamer, Palmer como um “mecanismo para se entender a realidade”. (p. 80;

op. cit.).

Para os objetivos desse trabalho usei a conceituagdo de ritual
como processo, de Victor Turner, uma vez que sua abordagem ¢ antropoldgica
¢ mais se aproxima do modo como atuo no campo do empirico. Isso ndo
significa que ndo possa acrescentar, em alguns momentos, didlogos com outros
tipos de contribuigdes, advindos dos outros modos de se considerar os rituais

que ja arrolamos.

O modo de se trabalhar as representacdes: as falas e os rituais: -

Dilthey propde, para compreender o sentido das representagdes, parametros,
que ele utiliza na hermenéutica e que envolvem: a linguagem, a agdo e as
expressdes vivenciais. Utilizando estas “formas elementares de compreensio

de sentido”, como parametros, segundo as propostas de Dilthey para a
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hermenéutica, tentei compreender as presengas € as auséncias (o que eu chamo

as fomes, as sedes) da arte na escola.

O sentido das representagdes, portanto, envolve a linguagem
(as representagdes através da fala), a agdo (que abordo através do estudo das
cenas ou rituais) e, no estudo dos rituais, as expressdes vivenciais ficam

inclusas.

Penso que estas observagdes do cotidiano podem me permitir
captar a expressdo do particular na relagdo com categorias universais. As
representagdes feitas através da fala carregam toda a problematica do sentido

na linguagem cotidiana.

Em ultima instancia, trabalhar com a problematica da
reconstrugdo dos sentidos ¢ interpretar. E tentar vestir a fala do outro, sem
esquecer que, colocando a luz sobre ela, nossa propria fala também, ao espiar,
diz. Ao colocar a luz sobre a cena do outro, todavia, o que olha, de repente,
estranha aquela partilha. Em certo sentido estranhar ¢, ao interpretar a fala do
outro, tentar compreender o que ndo foi dito. No labirinto, o bordado mais
esmerado que se v€ por estas terras, o bordado ¢ feito com o préprio desfiar do
linho. A fazenda (o linho) ao ser desconstruida, constroi aquela renda bonita:
arte precisa. Nesta descostura, no entanto, vé-se logo os vazios, como que
siléncios que se contrapdem aquela fala trangada. Talvez que, como nas rendas,
parar de repente a fala do outro, estranhando, seja um outro jeito de fazer o

bordado.

O trabalho das intepretagdes exige esse estranhamento, me
parece: o sujeito que interpreta toma uma certa distancia da “naturalidade” dos
sentidos, para melhor conhecé-los. Depois, ha que inserir estes sentidos (que
sdo polivalentes) na teia das mediagdes que o situam em tempo e espago,

noutras palavras, espago social e histéria.
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Este trabalho de interpretagdo, além das falas (e seus siléncios),
ancora-se num outro construto simboélico que envolve agdo: sdo os rituais ou

cenas.

Os rituais sdo um tipo de agdo que lida com o simbdlico e que
se da na interagdo social, manifestando-se, neles, a ambiguidade do que ¢
intengdo com o que se efetivou no cotidiano. Uma cesura entre o que se fala
sobre as coisas € 0 modo de se postar diante delas. O modo como as coisas
aparecem com sua luz ¢ algo que faz parte do jogo dessa conversdo de

sentidos.

As expressdes vivenciais s3o outro construto que as expressoes
verbais e os rituais vio incorporar. E a semantica dos gestos e das respostas do
corpo, com sua carga vital espontanea, que se vai tentar ler. Ai, muito se
inscreve do que ndo ousou ser dito verbalmente € que carece de uma
articulagdo cognitiva que pudesse ser exposta em palavra e rito. Todavia,
poder-se-ia dizer que essas expressdes (reagdes corporeas, fisiondmicas, etc.)
pertencem ao universo do rito. Considero esses indices expressivos, portanto,

dentro do universo do que se esta chamando processo ritual.

Essa conexdo entre linguagem e agdo como elementos
constituintes dp trabalho com o sentido é tomada em consideragdo por
Wittgenstein na concepg¢do do “jogo-de-linguagem”. A dialética do falar e do
agir incorpora este mapa das expressdes corporeas. Na verdade, a linguagem
natural ou do cotidiano integra as manifestagdes ndo-verbais. “O carater
especifico do linguajar cotidiano reside nesta reflexividade; do ponto de vista
da linguagem formal podemos também dizer que a linguagem ordinaria perfaz
sua propria meta-linguagem. Esta fungdo peculiar ela a adquire por sua
capacidade de integrar em sua propria dimensdo as manifestagdes vitais nao-
verbais, através das quais ela mesma ¢ interpretada. Podemos, assim, falar

sobre agdes e as descrever, podemos nomear expressoes ¢ fazer da linguagem o
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medium de expressdes vivenciais: seja de um modo fonético, ao utilizarmos a
expressividade da entonagdo, seja em termos estilisticos, ao representarmos na
propria linguagem a relagdo do sujeito com suas objetivagdes verbais. Toda
linguagem ordindria permite que se faga alusdes reflexivas a dados

inexprimiveis. "( O grifo é meu) - (HABERMAS, J. 1987:179).

Ha nesta colocagdo de Habermas, mais um dado novo para
minhas consideragdes: a linguagem do cotidiano (ordinaria, como Habermas
diz) esta a considerar permanentemente estes indicadores ndo verbais, que se
ddo nas interagdes sociais. Poder-se-ia dizer que os dialogos dos sujeitos, em
suas interagdes sociais, estdo permanentemente vincados de interpretagdes

desses mesmos falantes, baseados em cédigos extra-linguisticos.

Até entdo, poderia ficar parecendo que vou abordar as
representagdes como se o senso comum fosse considerado na experiéncia
cotidiana sem mediagdes. Sem que o tomasse como um texto de sujeitos que se

situam num determinado espago social.

As representagdes sociais sdo ditas por sujeitos inclusos numa
estrutura social que produz uma espécie de suor, que ¢ a ideologia, que impede
de ver. Esta “espécie de suor” que fica como uma capa fina deformando o real
¢ a ideologia - ¢ ela impede de ver tanto as causas profundas deste modo de ser
social como suas possibilidades de superagdo. Faz-se necessario o que
Bourdieu chama de ruptura e que os brechtianos chamam, em arte, de
“estranhamento”, para que se possa fazer um movimento de compreensio
significativo. Como vim pontuando, para ndo pensar as representagdes como
um momento subjetivista completamente separado das coagdes estruturais que,
em variados niveis, transformam ou conservam, vai-se tentar relacionar os
modos de falar e os ritos dos sujeitos no cotidiano as posigdes sociais que
ocupam na estrutura de classes. E inegavel que, tanto a arte como a ciéncia se

descolam do tipo de conhecimento do senso comum, por alcangarem um tipo
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de objetivagdo crescente, uma espécie de elevagdo do aparente, na busca de

sinteses das multiplas determinagdes do objeto pensado.



g\\‘g‘ 2
Conclusio - Para que Auschwitz ndo se repita ou em busca de

um paradigma perdido: a natureza humana.

Nessa linha de reflexdes, poderei ir deslindando toda a fonte
rica que deriva da conexdo entre Arte e Aprendizagem. Esse espago da Arte, na
Educagdo, seria o espago de uma Educagdo da Sensibilidade? Tecer o didlogo
entre o campo dos desejos € o campo do real, costurando-o na entretela do
ladico e da alegria, da Cultura Popular ¢ da Fantasia, da Educagdo Politica e
Estética, ndo seria uma forma de se langar as sementes para uma educagdo da
sensibilidade? Sensibilidade também se aprende na Escola?

Neste trabalho, que Adorno coloca como uma “volta ao sujeito”
- ha a necessidade de alterarmos o modo de trabalho com a subjetividade, em

sua relagdo com as determinantes sécio-politicas, que caracterizam a realidade

objetiva. Nos termos de Adorno (ADORNO, 1986)

“Para a educagdo, a exigéncia que
Auschwitz ndo se repita € primordial. Precede de tal
modo quaisquer outras, que, creio, ndo deva nem
precise ser justificada. Ndo consigo entender como
tenha merecido tdo pouca atengdo até hoje. Justifica-
la teria algo de monstruoso em face da
monstruosidade que ocorreu. Mas que a exigéncia e
os problemas decorrentes sejam tdo subestimados
testemunha que os homens ndo se compenetraram da
monstruosidade cometida. Sintoma esse de que
subsiste a possibilidade da re-incidéncia e
inconsciéncia dos homens. Todo debate sobre
parametros educacionais ¢ nulo e indiferente em face
deste - que Auschwitz ndo se repita. Foi a barbarie, a

qual toda a educagdo se opde. Fala-se da iminente
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recaida na barbarie. Mas ela n3do ¢ iminente.
Auschwitz é a propria recaida: a barbarie subsistira
enquanto as condigdes que produziram aquela recaida
substancialmente perdurarem. Esse € que € o receio
todo. A pressdo da sociedade perdura, ndo obstante
toda a invisibilidade do perigo hoje. Ela impele os
homens até o indiscritivel, que em Auschwitz

culminou em escala histérica”.

Fica posto o desafio: a dimensdo da sensibilidade poderia ser
trabalhada na Escola? As sedes sobre Arte apontam para essa necessidade?
Que diretrizes poder-se-ia colher para encaminhar atuagdes nessa dire¢do? E
possivel, através disso, empreender (ainda e sempre) a busca de um paradigma

perdido: a natureza humana?
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O Processo Ritual

Cenas comuns visiveis em que os educadores € alunos se dizem

e se véem fazendo arte na escola.

A partir do agrupamento de falas e de observagdes
participantes, pude selecionar cenas (que poderiamos chamar rituais) que sdo
expressdo do modo como ¢ percebida e tratada a arte na escola. Quando eu
perguntava “onde a arte da escola esta? “ Nesse momento, as experiéncias

apontaram recorréncias:

I - O momento das “festas na escola” encerramento de
semestre letivo € comemoragdes de datas do calendario escolar (Sdo Jodo,
Natal, Dia ou Semana da Crianga, Dia ou Semana da Patria, Dia da Pascoa ou

Semana Santa).

II. - O que “as méos de algumas professoras habilidosas” fazem
sobre as paredes nuas das escolas € que ¢ visto como uma “arte de
impressionar a vista”, como uma “arte de decorar a escola” ou como “coisa

bonita de se ver”.

IIl. - As experiéncias de construir, com sucatas, feitas pelos
meninos € meninas € que mostram “como eles véem o mundo, como re-criam o
mundo com aquele lixo ali da sucata, puxando tudo da cabega deles mesmo,
reconstruindo tudo o que véem e sentem do mundo naquelas estruturas de

papel, plastico, madeira, o que for”.

Chamo a atengdo também para os momentos do “entre” uma
coisa e outra (entre a atividade e o recreio; entre o patio e a sala de aula, na

fila; antes de merendar; no fim da aula, antes de sair) ou de espera (ainda ndo é
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hora de ... vamos cantar?): sdo esses os momentos da musica na escola, além

dos momentos nas festas comemorativas.

Os dois momentos que se seguem foram citados apenas pelos

alunos (¢ a perspectiva deles):

IV- Os momentos de fundo de quintal: ai se brinca de esconde-
esconde, de “faz-de-conta”. “O faz-de-conta ¢ 0 momento em que se vira o que
quer”. “No faz que conta a gente vive o que ndo ¢ da conta da gente. Quando\a
gente quer saber umas coisas das pessoas, a mae diz: ndo ¢ da sua conta. No
faz-de-conta tudo a gente pode ser. tudo a gente pode saber. De imaginar como

€ e ir fazendo”. “A arte mora nessas horas”.

V - Na rua. “Na rua a cangdo ¢ paixdo”. “E acalanto”. “Na rua
se briga por amor e por necessidade”. “As cangdes da rua até¢ viram danga:
carnaval”. “Batuque”. “Na rua tem a luta: a capoeira, o0 boi. Tem luta. E é

arte”
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Ainda uma palavra sobre esse olhar

O lugar da pesquisa

A partir da observagdo de trés escolas publicas de Fortaleza,
para onde eu me dirigia duas vezes por semana, durante cerca de doze meses
(trés semestres letivos), pude agrupar alguns momentos em que professores,
pais e alunos se diziam ( ¢ se viam) fazendo arte na escola. Também agrupei
alguns momentos em que, na fala dos alunos, eles se diziam e se viam fazendo
arte noutro lugar. Estes momentos, que s6 foram mencionados pelos alunos,

tinham um tempo e lugar que era fora da escola.

Eu ndo previra este tipo de resposta. Quando eu pensei estudar
a presenga e as auséncias de arte na escola, ndo contava com a idéia de que os
alunos iam colocar outros lugares como sendo “melhor para fazer arte”. Com
as respostas e as falas que eles ajuntavam, pude ver de um modo claro que a
idéia que tinham de escola era a de um lugar vigiado, onde o que se fazia ali era
algo custoso, sacrificioso, que exigia uma prontiddo diferente da prontiddo para
o ladico, para o que eles achavam que era a arte. O carater de pesquisa
etnografica, o uso de representagdes e rituais parece ter ancorado melhor este
“olhar estranhado”.

O ponto de vista escolhido

Tentei utilizar os pontos de vista dos pais e dos educadores
acerca “do que ¢ arte, para vocé€”, “para que arte na escola”, “por que arte na
escola” e “onde a arte da escola esta”? Tive o cuidado de fazer a escuta do
ponto de vista do aluno que € a razdo de ser da educagdo na Escola e teria

(pressupunha eu) uma perspectiva valiosa para o estudo que eu me propunha.
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Pode-se-ia dizer que estas observagdes se situam na tradigdo

dos “estudos qualitativos” em Educagdo. Para realiza-las combinei:

- entrevistas de grupo, com criangas na escola ¢ fora dela,

sempre utilizando as perguntas que citei;

- entrevistas individuais: com alunos, educadores ¢ pais, nas

escolas observadas;

- observagdes participantes (nas escolas observadas);

- entrevistas e observagdes participantes com educadores, pais ¢
criangas do “Um Canto em Cada Canto”, que constituem os corais. Este
trabalho poderia ser classificado como de arte-educagdo. Educagdo nio formal

e ndo envolvendo escolaridade tradicional.

Pode-se dizer que eu tentei compreender as questdes que eu me
colocava : Para que a arte na escola? Por que a arte na escola? O que ¢ arte na
escola, para vocé? Onde a arte da escola esta? Utilizando a perspectiva dos
protagonistas, o que se pode chamar de uma perspectiva émica. Houve também
momentos em que eu pedi para eles “falarem e se descreverem fazendo arte em

qualquer lugar”,

Num segundo momento, eu tentei juntar minhas observagdes
com estas descrigdes livres, na intengdo de reconstruir ‘“cenas visiveis
comuns”. Estas cenas tanto aconteciam aos meus olhos (e eram registradas em
observagdes) como eram mencionadas nas falas dos meus interlocutores. Desse
modo, ndo ficou dificil observar as recorréncias: aonde as falas convergiam,
aonde as observagdes mais repetiam cenas, ao meu olhar. Parece-me que esta
concordancia das observagdes das cenas e das falas ajuda-me a estabelecer um

critério de validade.
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E como se tivesse de buscar capturar sentidos numa rede de
significados convergentes. Melhor dizendo: buscar construir uma rede de

significagdes era o primeiro passo - o segundo, buscar suas convergéncias.

Os estudos qualitativos ddo oportunidade ainda de, na coleta de
dados, por exemplo, quando se faz entrevistas e observagdes, corrigir
inconsisténcias, mal-entendidos, incongruéncias comuns na linguagem cotidiana

e nas situagdes de pesquisa também.
O campo dos sentidos

Sabemos que os sentidos t€ém sua errancia. Eles migram e, como
as aves de arribagdo, arribam em bandos. Buscar os rituais ¢ admitir que esse
migrar se faz nos siléncios (os siléncios significam também), no implicito, no
silenciado, (no que se ndo deixou ser dito), no dito (verbal), nos corpos (as

expressdes ndo verbais) e gestos.

Naéo quero dizer com isso que um mesmo sentido se camufla e
aparece, aquele contetido, com outro significante. Isso é um aspecto. Ha outros,
contudo. E que o sentido quando “muda seu lugar de dizer”, também muda:
veste-se de novas cores, fica sendo outro. Poderiamos dizer que o sentido ¢ um
rio que, se encontra um obstaculo por aqui, logo cava uma vereda e faz-se

ouftro.

Podemos chegar a dizer de antemdo, que o sentido nio € algo
fixo, ele movimenta-se. Se houve aqui um processo de silenciamento limitante,
ele vai significar em outros lugares: no equivoco, no non sense, no chiste, no
siléncio, na palavra, no implicito, no corpo. As proprias palavras também
impedem de dizer - elas camuflam, confundem, impedem até o siléncio de

significar. E a si proprias também.
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Afora tudo isso, sabe-se que a palavra artistica ou poética ¢ o
lugar do multiplo, da polissemia. O que ¢ diferente de dizer-se que o que €
multiplo, € irreal: ai esta-se reduzindo o imaginario a irrealidade. Tanto a ilusdo
de unidade de sentido, forjada sobretudo pela ideologia ¢ falsa, quanto a idéia
de que a ordem das coisas ¢ igual a das palavras. “Sabemos que a dispersdo
dos sentidos e do sujeito é condi¢do de existéncia do discurso, mas para que
funcione ele toma a aparéncia de unidade. Essa ilusdo de unidade ¢ efeito
ideoldgico, € construgdo necessaria do imaginario discursivo. Logo, tanto a
dispersdo como a ilusdo da unidade sdo igualmente constitutivas”. (ORLANDI,
Eni Puccinelli, 1993:18-19).

A ideologia também ndo ¢ algo que funcione sem contradigdes,
como um sistema fechado, mas ¢ fruto da confluéncia da materialidade da
lingua e da histéria: produz-se nas relagdes dos sujeitos e dos sentidos. O
homem, porque € essencialmente um ser que necessita de simbolos e esta
constituido pela sua relagdo com o simbolico, estd permanentemente (também
com palavras ou ritos) a significar. Talvez que, uma vez estabelecida a falta
primordial, o homem ao fazer migrar seu desejo, numa ansia de completude,
também ai migre com ele os sentidos. A insatisfagdo do desejo e a
incompletude do sujeito e a do sentido: a base da polissemia? Mais: usar rituais
¢ tentar ndo reduzir a significagdo ao paradigma da linguagem verbal.

Parece-me que, ao descrevermos os rituais, o uso de outros
signos, a intermiténcia das palavras, o siléncio significativo, deixa-se significar
processos ainda nem articulados pelos sujeitos, e que a gente poderia dizer que
estdo plenos de devir. A fala ndo se apresenta, como os rituais, como um lugar
do sentido uno, fixo - ela abre-se a opacidade e a polissemia, ¢ a um tempo
reprodugdo, ideologia mas também espago de jogo de sentidos, resisténcia e
transformagdo. Ha sempre, ao ocorrer as travas, as negagdes, Os
silenciamentos, a possibilidade dos sentidos, ao moverem-se, constituirem

novos campos de sentido.
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Outra forma de dizer enriquecera o que vimos margeando com
as palavras. Parece-me precioso o modo de Milton Nascimento ¢ Caetano
Veloso, na proa desse poema, irem assuntando sobre as margens das coisas, a
das palavras, a do siléncio, em suas misturas e separagdes. (A ordem das coisas

e das palavras num trangado bonito).

A terceira margem do rio

Oco de pau que diz

eu sou madeira, beira
Boa, da vau, tristriz
Risca certeira.

Meio a meio o rio ri
Silencioso sério

Nosso pai ndo diz: diz
Risca terceira

Agua da palavra

Agua calada pura

Agua da palavra

Agua de rosa dura

Proa da palavra

Duro siléncio, nosso pai.
Margem da palavra
Entre as escuras duas
Margens da palavra
Clareira, luz madura
rosa da palavra

Puro siléncio, nosso pai,
Meio a meio o rio ri
Por entre as arvores da vida

Orioriu, n




Por sob a risca da canoa
Orioriu, ri

O que ninguém jamais olvida
Ouvi ouvi ouvi

A voz das aguas

Asa da palavra

Asa parada agora

Casa da palavra

Onde o siléncio mora

Brasa da palavra

A hora clara, nosso pai.
Hora da palavra

Quando ndo se diz nada
Fora da palavra

Quando o mais dentro aflora
Tora da palavra:

rio, pau enorme, nosso pai.
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Questdes de validade

Ative-me a idéia base de que o conhecimento social vilido,
construido por meio das pesquisas nas ciéncias humanas, “¢ mais uma questdo
de linhas de questionamento do que de técnicas e definigdes especificas. E uma
questdo de uma busca por contextos relevantes para inquirir a verdade”.
(KVALE, Steinar. Issues of Validity in Qualitative Research apud
QUARSELL, 1993:66). Considerei ainda outras questdes discutidas no estudo
que supracitei € que releva o fato de que “as ciéncias humanas ndo sdo uma
série de técnicas ou métodos. E uma posi¢do epistemoldgica aplicada - por
conseqiiéncia, a analise filoséfica se torna parte integrante de seus

procedimentos™ (ibidem, p. 66).

O pensamento antropoldgico cuida de ndo nos deixar esquecer
que, também, somos participantes de uma cultura - o que dificulta o
estranhamento desejado em qualquer abordagem, sobretudo a etnografica, que
considera o ponto de vista do informante. Sobre a abordagem de situagdes de
educagdo escolar e de situagdes fora dela, eu pensava que, estabelecendo
comparagdes, eu poderia ter referéncias mais ricas para a pesquisa. Confesso
que a ordem de problemas, de negagdes das dimensdes que eu me propunha
observar serem tratadas na escola era de tal monta, que eu senti necessidade de
ter um contraponto mais feliz.

Quando pensei em questdes de validade em pesquisas
qualitativas, tive receio de tentar um estudo etnografico da escola. Mas os
trabalhos tltimos que lidavam com codigos que ndo eram apenas verbais (Paul
Willis, McLaren) eram estudos que se incluiam nessa linha antropolédgica. E
por que eu me preocupava em utilizar c6digos outros € ndo apenas a linguagem
verbal? Primeiro, porque eu acreditava que estes outros codigos “falam” de um
modo tdo contundente quanto a linguagem verbal. Sdo signos que estdo

permanentemente a significar. Além disso, eu achava que os rituais e as



53

expressdes corporais ndo verbais dizem o que a fala pode querer negar. Eu ndo
queria fazer um levantamento do que o senso-comum diz sobre arte, apesar de
julgar esse ponto de partida também importante. O senso-comum esta prenhe

de ideologia e, se esse material me € caro ndo €, todavia, suficiente.

Eu queria justamente ver € ouvir 0 que 0S COrpos € 0S ritos
diziam desejar e que nos cotidianamente sufocamos, negamos ou deixamos

passar despercebido.

Claro que eu tinha uma teoria (a teoria critica) que me
informava e sobre a qual eu me debrugava para fazer perguntas. A idéia de que
a razdo instrumental é hipertrofiada no modo de se fazer ciéncia hoje, eu fui
buscar em Adorno. Aprofundando um pouco mais, eu vi que ndo era s6 um
modo de se lidar com o conhecimento, era um modo de conhecer que, desde a
escola, era proposto. Era um modo de considerar, da racionalidade, s6 um
aspecto: o que confirmava o existente como o possivel unico. A dimensdo
negativa da razdo, que coloca os possiveis, que pergunta pelo que o real
poderia ser, pelo que o real ndo €, eu via como sonegada nos minimos gestos
da cultura escolar. E o sentimento? E a ética? E a estética? E o fazer? (') Uma
cultura riquissima (extra-escolar) ficava considerada ali sem valia, ficava (como
a classe que a possuia) considerada como um ndo existir, um nao-saber. Os
estudos de estética, entre outros, que fui fazendo, ao lado da minha pratica
como artista (e arte-educadora) me faziam querer sair do “fosso” inarredavel

dos siléncios e das auséncias na Escola.

(1) E a dimensio desejante, que o pensamento construtivista aponta como pilar,

junto com a organismica € a cognitiva.
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Tudo o que se acumulou sobre teoria em educagdo fala da
urgéncia de uma escola publica de qualidade. O cotidiano que se vé fala da
pobreza e da distancia que ha para se percorrer na ida para este alvo. Cruzando
uma coisa com outra (a urgéncia, que aponta para um devir € a necessidade, a
pobreza que mostra onde se estd), o arte-educador fica perplexo. No esbogo
das frases, do “ndo tem nem... que dird...”vocé€ completa a frase com um
soliloquio sem fim sobre como ndo fazer da arte um artigo de luxo. Ou uma
sobremesa. Ou um modo continuista de estender o que a estética “global” faz.
Ou um modo de estetizar a vida, narcotizando a tensdo real entre o reino da
necessidade e o da liberdade. O que eu tentava radicalizar (ainda uma vez o
sentido € de ir a raiz) era que ha dimensdes sonegadas (corpos mutilados) na
escola e que a arte ¢ um dos modos de se poder trabalhar com a razdo de um
modo mais totalizador, com a esfera do sentir € do fazer de um modo critico.
As outras questdes: a utopia, a cultura, o trabalho, a omnilateralidade, enfim,

foram desdobramentos da idéia principal.

O lugar do observador

E importante observar que eu me vinculava as escolas como
professora do campo de estagio da UFC, em atuagdo. E a minha pesquisa
carregava esse viés de ser, também, trabalhadora em servigo. As anotagdes de
campo eram complementadas com momentos que eu estruturava para este fim.
No entanto, o trago pelo qual eu me fazia conhecer na escola era, antes, o de

trabalhadora (professora). O de pesquisadora era um papel coadjuvante.

Este fato me criava sérios problemas. Se, por um lado, me dava
uma certa familiaridade com os informantes, o que facilitava a criagdo de
momentos mais espontaneos para os falantes, por outro lado, o fato de se estar

a fazer coisas no lugar, pode fazer escapar momentos de observagio mais
estranhada.
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O estatuto de professora e de pesquisadora, inegavelmente me
dava uma certa “autoridade” que fazia com que os informantes se cobrassem
dizer o que acham que uma pessoa como eu espera que eles digam. O fato de
eu ser “professora de professora”, como disse uma crianga, explicando para
outra, conferia um estatuto inarredavel. Seria melhor considerar estas
mediagdes a cada procedimento usado ao invés de tentar camuflar os vieses.
Por outro lado, o fato de ser vista como “uma colaboradora” na escola,
diminuia em muito a estranheza com que se trata pesquisadores, “alguém que

» <

sO presta atengdo e ndo faz nada”, “a gente fica toda errada com aquela pessoa

ali s6 prestando atengdo na gente” - como se referiam alguns.

Nos dois primeiros semestres, eu apenas compilava
observagdes, que também continuaram no terceiro semestre. As entrevistas
foram feitas em situagdes mais estruturadas, sobretudo no ultimo semestre.
Cada semestre uma escola era observada, € ndo as trés ao mesmo tempo, como
se poderia supor. Como disse, eu aproveitava meu trabalho na escola para
conseguir o transito necessario aos momentos de observagdo, sem que isso
causasse maior celeuma. (Creio que para mim. Eu ficaria perturbada se, diante

de tudo o que eu via e que me viam ver, eu de nada participasse).

As situagdes de observagdo fora da escola eu as fiz também
aproveitando o vinculo que tenho como trabalhadora (voluntaria), que assessora
(e coordena) o “Um Canto em Cada Canto”, que cuida da implantagdo e
manutengdo de corais infantis (as outras linguagens artisticas sdo trabalhadas
também mas o canto coral é o fio condutor) com criangas das classes
populares. As observagdes em situagdes de educagdo ndo formal e que ndo

envolvem escolaridade foram feitas junto a essa agdo educativa.
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As duas metiaforas que balizam esse olhar: Melancolia e

Angelus Novus - 0 momento do negativo e o imaginario do futuro.

Na fala dos alunos apareceu algo como “a arte que precisa
haver na escola ¢ algo assim como a que nasce nos fundos de quintal e na rua”.
“Porque todo o mundo que ta fazendo aquilo ta porque quer”. “Porque todo
mundo ali ta fazendo aquilo, com gosto, ndo tem ninguém vigiando™. “Porque
nessas horas a gente é o que é. Diz esculhambagdo, briga”. (Outro interrompe:
“Beija”. Riem). “E o mundo”, concluiu. “Escola num ¢ dessas coisa ndo, tia.
Aqui ¢ para se educar”. “Se a tia for fazer essas coisa aqui, deixar a gente fazer
como faz na rua... A tia perde a moral”. “Se for assim, eu nem venho para aula.

Fico por ai que é melhor”.

Essa arte que os alunos dizem ter lugar nos quintais e nas ruas
certamente traz marcas culturais de classe, de género - o que faz com que as

vestimentas que se quer para elas na escolas ndo as comportem.

O tempo e o espago da arte na escola sio momentos punctuais:
espago e tempo controlados. Ndo sdo dimensdes que se expandem no ser
individuo e coletivo que cresce e se reconhece. O que se quer buscar nesses
rituais de escola e nos que foram alijados de seu espago-tempo sdo vestigios de
dimensdes perdidas historicamente ¢ que precisam ser reconhecidas, porque
ainda parte do ser vivo que se educa. Ainda que amortecidos, dormentes,
esquecidos, esses vestigios da sensibilidade existem - € isso que se quer dizer.
Nos os reconhecemos por sinais, marcas, siléncios, rituais, palavras, onde eles
utilizam a vestidura possivel para aparecer. (Os vestigios da sensibilidade.

Perdida?).

Ao tentar ir iluminando essas cenas, esses rituais de escola,
penso que se vai iluminando o que foi perdido, deixado a um canto, ora

camuflado, ora desvestido de suas cores e caracteristicas, € travestido em
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outras. Essas usurpagdes ndo sdo obra de uma instituigdo (apenas) como a
escola. Toda uma rede de verdades supostas e de violéncias, com seus
simbolos, sdo produzidas, como uma gosma que escorre desse modo de existir

da socialidade, sustentado pelas classes dominantes.

Tentei fazer uma “escritura” dessas cenas e ritos, a partir de

uma perspectiva semiotica.

A cena ou o rito produzem, em seus entrelagamentos, uma
quase escrita alegorica, o que faz com que um certo distanciamento facilite a
reflexdo sobre o que é e o que poderia ser o exercicio de crescimento em

diregdes a novas dimensdes do ser que aprende.

Em seu trabalho sobre o drama barroco, W. Benjamin escolhe
um quadro de Diirer, intitulado “Melancholia I” (Melancolia) para fazer a
alegoria de tudo o que a histéria tem de sofrido, falho, imprimido num rosto.
Flavio René Kothe (1978:64) diz que esta “ndo ¢ uma visdo otimista da
histéria, € uma visdo que recolhe tudo aquilo que ela poderia ter realizado e ndo
realizou”. E, referindo-se a Melancolia, figura alegoérica base do barroco,

segundo Benjamin, diz Kothe:

“A distancia entre o que poderia e deveria ter sido em confronto
com o que foi e ¢, transforma o rosto em caveira hamletiana. O seu quietismo e
rigidez sdo os da propria histéria: ela os assume e espelha em si, condenando
em fala muda a histéria. Absorve o negativo em si e por isso ndo ¢ valorizada.
O seu distanciamento aparente ¢ o reflexo da distancia entre o que é € 0 que
poderia ser. Pelo fato de mostrar isto, desmistifica, desmistificando, pode ser o
caminho para a felicidade. Dando uma visdo da vida a partir da morte,
mostrando a morte existente na vida, acarreta uma profunda melancolia, mas

pode também dar vida a vida”. (ibidem, p. 64).
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Num outro trabalho de Benjamin sobre arte moderna ( o
“Trabalho das Passagens”), Benjamin também escolhe um quadro, agora de
Paul Klee, chamado “Angelus Novus” para tragar novamente uma visdo

alegorica dessa época da historia (1939/1940), a partir da alegoria do anjo.

Assim se refere Benjamin: “Ha um quadro de Klee, chamado
‘Angelus Novus’. Nele esta representado um anjo, parecendo afastar-se de
algo, que contempla. Seus olhos estdo arregalados, sua boca esta aberta e suas
asas estdo prontas para voar. O Anjo da histoéria deve parecer assim. Ele tem o
rosto voltado para o passado. Onde ndés vemos uma seqiiéncia de
acontecimentos, ele vé uma catastrofe inica, que sem cessar acumula ruinas
sobre ruinas e as arremessa ante seus pés. Ele gostaria de parar, de acordar os
mortos € de recompor o destruido. Mas uma tempestade sopra do paraiso,
entranhando-se em suas asas - ¢ € tdo forte que o Anjo ndo pode cessa-las. Esta
tempestade empurra-o incessantemente para o futuro, ao qual ele da as costas,
enquanto o monte de ruinas cresce ante ele até os céus. Aquilo que chamamos

progresso € esta tempestade”. (KOTHE, 1978:65).

Estes dois quadros, o primeiro revelando a morte existente na
vida, ou a distancia entre o que € e o que poderia ser, € o segundo, colocando
um impulso do olhar para o futuro como inevitavel, compulsivo, apesar das
ruinas, estas duas alegorias ddo conta de balizar duas ordens de preocupagdes
deste trabalho: esta iluminagdo do momento do negativo no que ele é e,

também, a compulsdo para se caminhar na dire¢do do imaginario do futuro.
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CAPITULO IV

Estudo de Cinco Rituais onde se diz que esta a Arte da Escola ou Cinco

Fugas para uma Dimensio Desejante.

«
\J

\‘\\\\

Ritual I

Ritual de Encerramento do ano letivo ou festas comemorativas

de datas civicas ou religiosas do calendario escolar.
Patio- O lugar da cena I ou Ritual I
O Espaco do Patio

O Patio ¢ um lugar descoberto: leva-se sol no corpo inteiro.
Costumeiramente € o lugar do recreio e, em datas especiais, o lugar do ritual de
comemoragdes de datas civicas, religiosas ou referentes ao encerramento do

semestre letivo.

No patio se fala que as criangas estdo “liberadas”. As

professoras dizem que as criangas estdo “liberadas para o patio” (nunca dizem

“liberadas para as aulas”™).

Nele se diz que as criangas estdo com os “cabelos ao vento” e
“soltas na buraqueira”. Ainda sendo uma érea da escola ( se alguém fizer algo
considerado “errado” no patio da escola, diz-se que ele “feriu as normas do
estabelecimento™) €, contudo, uma area menos intima, onde ha mais expansdo
dos corpos e menos vigilancia que na sala de aula. Diz-se do patio que é o
"‘lugar onde se soltam as criangas”. As professoras pedem para “soltar as

criangas mais cedo hoje para o patio”. Esta ambigiiidade de estar dentro da
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escola mas se estar num recanto dela onde “se soltam as criangas”, também se
expressa espacialmente, uma vez que essa area, do patio, fica na confluéncia

entre as salas de aula e a rua.

No patio se brinca de bola (diz-se apeans, porque nas escolas
que observei nunca houve bola para se brincar). A brincadeira comum ao patio
¢ “de pega”, de “manja” ou outro tipo de brincadeira de correr e se pegar. Em
tese, o patio € o lugar onde se pode fazer esporte e brincadeiras dirigidas que
ndo se faz em outras areas da escola. Nas escolas que observei, as situagdes
dirigidas se limitam as aulas de educagdo fisica - que ndo atingem o 1° grau

menor.

Nas brincadeiras comuns ao recreio, no patio, usa-se 0 corpo
inteiro - assim como de corpo inteiro se toma contato com o sol € o vento. Nos
jogos do patio (espontdneos) as criangas correm, pulam, mexem maos, pés,
pernas, bragos e cabegas. O tronco também se movimenta. O corpo costuma,
nessas horas, estar a esticar-se, expandir-se, abrir-se. Os que ndo jogam e
apenas conversam, o fazem de pé, geralmente, por isso é também caracteristico
do modo de estar no patio, esse jeito de falar com o corpo inteiro. De se mexer
com o corpo inteiro quando se fala e ri no patio. No patio ha mais sons de risos
que em outros lugares da escola. Este falar e rir esta junto de olhar e ser visto

com o corpo inteiro, sentido com o corpo inteiro.

O patio € o “lugar do riso”. A associagdo que se pode fazer do
riso com a distensdo corporal, com o olhar de corpo inteiro a um corpo inteiro,
sem o travo das carteiras retendo o movimento... parece significar que o patio é
uma espécie de espago permitido para o corpo da infancia pulsar, com limites.
Num momento controlado, em que a escola emudece de um lado, vira-se as

costas aos alunos e “solta-se para o recreio” - e ai 0 patio parece rir inteiro. No

recreio o riso aparece como ajudando a criar um veio, um fiozinho onde escorre

a critica que se esboga, vaga, ao instituido. Ela ¢ feita mediante a gozagédo, a
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palhagada, a molecagem - que é o que eles dizem que estdo a fazer nessas
horas. Parece ser a “resposta” corporal ao que esta sem espago para ser
elaborado, escutado de outro modo na sala de aula. Essa “resposta” escorre
pelas margens. Essa “resposta” a forma e ao conteudo da cultura escolar
necessita de um corpo inteiro que pulse, sinta, pense, aja. E esse corpo inteiro
“solta-se” no patio. Diz-se até o seu contrario: “hoje eu vou prender a 4" até
9:30, depois € que eu solto”. O olhar do adulto aprende com ou apreende esse
desnudamento de se estar solto no patio? Acompanha esse desnudamento?
Nessas horas em que se esta “solto no patio”, as criangas € 0s maiores ensaiam
tomar contato com suas emogdes sobre o que vem sendo colocado pela
“cultura do antes e depois do recreio”. Um respingo, outro de riso vai
atravessando o medo, a repressdo internalizada (também) e se articulando num
amalgama de irreveréncia ¢ molecagem. Com o riso, vem depois o chiste, a
“presepada”, a “lorota”, a esculhambagdo (que € a critica com seu peso €
brutalidade), vem também a gozagdo, a ridicularizagdo, a baderna e as

combinagdes mais “pesadas” para o que fazer dos momentos fora de escola.

Uma professora disse, distraida: “Vocé ja viu passaros soltos?”
E assim”. Parecem passaros, se os passaros rissem. O riso sela o nascimento de
um discurso que vai sendo costurado com imagem, frase, “mungango” e se
construindo pensamento arrumado em seu caminho de ir-se completando.
Ainda velado (no patio ainda ha um pouco de medo) o riso vai compondo
cenas, rompendo esse mondlogo dos curriculos € do que “a escola quer da
crianga”. No patio “sé da fuleragem, tia” e “conversa frouxa” e, se vocé olhar
bem, vocé escuta o pulsar de um corpo que ri. Um corpo que vai articulando
uma reflexdo: a experiéncia de construir uma fala entre seus pares - e que
escorre pelas margens. Esse momento vinha depois do momento (1° tempo) de
“corre¢do do dever de casa na lousa” e “exercicios do livro - tarefa de classe”.
E antes de “se tirar da lousa o dever de casa”. “A gente queria aprender novas

técnicas com as estagiarias da Universidade...” E, logo apods: “A gente faz tudo

que ¢ de treinamento do Estado sobre construtivismo mas... a realidade da
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Escola Publica é outra”. “E a outra” - brincou outra professora que falava
vilipendiada por ser “a outra” num tridngulo amoroso. E completa, mordaz,
sem querer saber de fato (ndo nessa hora): “Por que ¢ que vocé acha que ndo

ddo certo essas coisas aqui na nossa escola?”

Tempo no Pitio - o lugar da Cena I

O tempo no patio diz-se que “passa voando”. “A gente nem vé
o tempo passar’ - as criangas dizem. Parece que quando se v€ o tempo passar o
tempo € algo macigo como um trem lentissimo que nos levasse a um lugar que
ndo chega. Sempre ha frases como: “Ja acabou o tempo?” “Puxa, ja? « “Passou
rapido!” O tempo do patio fica, costumeiramente, entre dois momentos grandes
em que ndo se esta “solto” como no patio. Estar no patio, para as maes ¢
“perder tempo” e “lugar de vagabundagem”. “Eles tém de aprender alguma
coisa logo para ganhar a vida” e “no patio se perde tempo”. Uma crianga falou
que “estar no patio é gozar a vida de crianga”. Por isso parece ser evidente,

para elas, que o tempo no patio € gozo.

Quando a gente pergunta porque ¢ bom o tempo do patio, as
criangas costumam dizer que “no patio a gente é dono do tempo”, que “se faz
do tempo o que quiser”. Por isso se poderia dizer que o tempo do patio parece
sugerir uma experiéncia de autonomia das criangas sobre o que fazer do tempo
do patio. Esse “que fazer” desse tempo € negociado entre grupos. “Vamos
brincar de elastico” (um elastico que € segurado por duas criangas, uma em
frente a outra e que da margem a que fagam simultaneamente uma série de
palmas ritmadas, com as mdos uma da outra e, também, alguns malabarismos
de mios e pés). As outras: “Nio. De pega, hoje”. “Eu ndo vou” - disse uma. E
outra também. A maiorzinha disse: “Quando tu quiser brincar de elastico, a
gente também ndo vai”. Houve uma negociagdo longa de siléncios e olhares e,

ao cabo de alguns minutos mais, foram brincar de pega.
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No patio também ha um “ndo fazer”. Esse “ndo se sabe bem o
que se vai fazer”, esse “corpo mole” (“a gente fica aqui de corpo mole, € isso
que a gente faz do tempo no patio”, “a gente fica no patio de corpo mole e o
tempo vai passando”) parece fazer parte do gozo e do modo de se usar o tempo
no patio.

“A gente faz o que “pintar” na hora. E isso ¢ que ¢ bom”.
Alguém se refere ao tempo no patio como “um momento sem dever nem
obrigagdo”. Apesar de ndo haver obrigagdes a cumprir quanto ao uso do tempo
no patio, excegdes sado feitas para as aulas de educagio fisica. “A fisica, mesmo
quando ta legal ¢ uma aula, entende? E aquele negocio do comportamento, ndo
conversar, o dever, a obrigagdo, essa coisa de aula...” Nesses momentos, o
patio funciona como “essa coisa de aula”. Como se ndo fosse patio, fosse aula

mesmo, “igual 1a dentro, s6 que aqui fora, entende?”

A Cenal

A Cena I mostra os pais e outros adultos da familia das criangas
numas cadeiras que contornam todo o espago do patio. Este contorno vai sendo
preenchido, em cadeiras, por dentro, até ficar um espago ao meio, vago, onde

vdo acontecer as apresentagdes dirigidas e as falas dos adultos.

A frente destas cadeiras onde estdo os adultos que vdo assistir
ao encerramento ou a festa, estdo sentados, no chdo, as criangas do 1° Grau
Menor. O preenchimento das criangas e adultos no espago forma um retangulo:
como no retangulo, dois lados iguais t€ém maior numero de pais e criangas que

os outros dois lados.

No centro do retangulo acontece uma quadrilha, precedida de
outras dangas para Sdo Jodo. A quadrilha fora ensaiada por “duas mogas da

comunidade que sabem os passos”. A quadrilha é com os meninos maiores.
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“As outras dangas sdo bestinha, tia. Bom € a quadrilha. Mas a tia s6 quer fazer
com os maiores...” A quadrilha, portanto, € o ultimo niimero - o ponto alto da
festa. E acompanhada por um som que fica sempre chiado, ao amplificar-se.
Nos ensaios ndo havia misica, s6 os ensaios dos passos. “Se a gente nao botar
para ensaiar bem direitinha, na hora eles erram”. A preparagdo, 0s ensaios,

portanto, tinham “o objetivo de ndo errar no dia”.

Imagem “Congelada” da Cena I ou Ritual I:

As criangas dangam a quadrilha, os pais assistem e as tias
ajudam a “controlar” os meninos, enquanto outros educadores apresentam os

numeros, ddo avisos.

As representagdes

Quando se perguntou: “A arte na escola, onde esta?”, um
namero significativo de professores remeteu a Cena I: festas de encerramento
do periodo letivo ou comemoragdes de datas civicas ou religiosas. Como as que

acabei de descrever.

Quanto as representagdes que os professores fizeram aludindo a

estes momentos, vamos transcrevé-las inteiras para, depois, comentar.
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Pergunta: A Arte na escola onde esta?

Quadro I
Professores

1 - “Nas festas de encerramento do periodo letivo, claro. Todas
as turmas se apresentam... A gente faz aquele ensaio bem um més antes. Sendo
elas erram no dia ¢ fazem feio... E jogral, poesia, danga folclorica - nosso
folclore ndo ¢ arte? - e até pega de teatro criada por eles mesmos. Tudo isso
ndo ¢ arte? (Pausa). Agora ndo ¢ mais tanto... As vezes ndo da para fazer. Ja foi

melhor. A gente vai se desestimulando com a escola publica e com tudo dela...”

2 - “Nas comemoragdes de datas religiosas... Datas civicas... do
calendario escolar. Sio momentos em que a gente mostra nossa arte. A parte
religiosa € uma coisa da cultura do nosso povo e a civica... por que nao? Ja foi
mais... Antes... a gente fazia a coroagdo no més de Maria... Maio, né? Com os
contos ¢ os dramas da ... da liturgia, ndo ¢? Os meninos ¢ meninas, até as
meninas, tém vergonha dessas coisas... € fazem um mungango. Mas eu acho
que aquilo mexia com todo mundo. Eram dramas lindos, todo o mundo
gostava... Os cantos... Tinha parte falada e parte cantada no drama todo... Eu
acho que essa coisa de TV, do...(Pausa) Mudou muito. Nao sei... A educagdo
toda. Os alunos agora vdo tendo aquela mentalidade de se envergonhar com

essas coisas... Datas civicas, entdo... Mas a arte estava ai”.

3 - “Nas datas civicas. Republica... Independéncia... Libertagdo
dos escravos... Tem ainda um pouco... (Pausa). Arte na escola. (Pausa). Era
mais. Ndo era assim uma coisa moderna mas tinha. O hinario oficial, tinha...
Pelo menos isso se aprendia de musica. O chamado canto orfednico... eu
peguei. Esse tempo eu ainda peguei. Isso foi tirado... Podia ser... Uma coisa

mais... Atual. Isso foi tirado e ndo se botou nada no lugar”.
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4 - A arte na escola esta sobretudo nas comemoragdes. Datas
festivas, Civicas, Religiosas, também. Quando se falava em religioso vinha na
cabega um bocado de coisa da Igreja que ndo se aceitava mais... Chegou uma
hora que isso foi perdendo. Ai tiveram de se renovar. Rever essa coisa de culto
exterior... Tava exterior demais, a Igreja. Vieram outras informagdes... O que
eu sei € que havia pastoril... Pastoril todo fim de ano... E a arte parecia mais

viva que agora. Na escola, que eu tou falando™.

5 - “Todo o mundo achava ruim. Cansativo. Chato. Solenidade
tem essa coisa insuportavel de custar muito. E de ndo ser mais espontinea. E,
mais feliz, vocé tem razdo. A gente tinha dificuldade de manter a disciplina
com eles. Quando ndo era hasteamento da bandeira, era discurso. Ou tinha
falatorio demais. Aquela coisa moralizante demais. E falsa. Todo o mundo via
que era falsa. (Pausa). Ndo sei se foi a ditadura, a repressdo violenta aquele
tempo enorme... Agora ¢ a desmoralizagdo que ¢ a corrupgdo... do presidente,
dos governantes, dos politicos... A meninada ndo distingue: bota tudo num saco
s0: povo, politico, bandeira. Eles acham esse negocio de civismo uma
babaquice. Ndo sei se € porque eu fui de politica estudantil... A meu ver, faltou
a medida. Porque patria... ndo sdo esses ... que passam... O povo é sempre

patria. E sempre ha o povo”.

6 - “Nas comemoragdes do ano letivo: final de semestre ¢ datas
de festas do calendario oficial. Isso era sempre horrivel. A gente ficava quatro
horas em pé, no sol quente, as criangas suadas, com sede, com fome ¢ a gente
segurando as pontas para bagung¢a ndo tomar de conta... E esperando as vezes
para dizer uma frase, num drama, num jogral ou... Eu achava uma coisa tdo
formal que matou... Hoje pelo menos a gente vai buscar o civico cantando,
poetando... Até o nome, civico, eu acho que ndo ¢ isso. A gente vai buscar
coisas que sdo da vida mesmo. Um exemplo? Uma festa de encerramento do
aﬁo passado. Um grupo de alunos fez um menino de rua nascendo nas ruas de
hoje. Jogados como sdo. A pergunta era pelo sentido do Natal: a gente tinha

s TIVID
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algo a ver com aquilo? E se Jesus nascesse hoje ali? Eu acho isso melhor que
aquela decoragdo toda que tinha nessas horas. (Ri). Tudo era muito decorado.

Nos dois sentidos.

7 - “Nas festas de final de semestre e datas festivas, a arte ta ali.
A gente ndo sabe bem como vai ser cada vez.... Porque a gente ndo tem uma
formagdo para isso... mas as pessoas, os alunos, as professoras tém tanta coisa
dentro delas para expressar, pra dizer, que isso acaba explodindo numa hora

dessas. A arte € essa coisa que a gente nem segurando mais, explode”.

8 - A arte esta ... nestas datas.... Nestas festas de escola.
Comemorativas... Entrega de boletins... O que eu ndo gosto disso ¢ a
obrigagdo de fazer isso como se a gente tivesse de mostrar servigo que tudo ta
funcionando direito (e ndo ta) e que a diretora imprime uma ordem a tudo...
Precisa que esse momento da arte seja um postal? Um cartdo de visitas da
escola? Esse lado obrigatorio... SO obrigatorio, ndo. Tem mais... eu ndo acho...
Nao bate com o lado da arte. As professoras devem organizar a programagao...
Niao tou fugindo das responsabilidades, ndo. Mas o mesmo... ramerrdo...
Acaba... O lado da espontaneidade, da criatividade, essas festas ndo tiram ndo.
Nao tiram e ddo sé o gostinho. Fica o eu das criangas preso, querendo se botar
para fora sem saber. A gente se perde, eu acho. Misturou o novo e o antigo de

um jeito que eu acho que a gente se perdeu”.

Pergunta: Onde esta a arte da escola?

Aluno:

- Nas coisas que a gente inventa. Como? Quando? Quando as
tias pedem. (Pausa). Nas datas. As vezes o trabalho é apresentar uma musica

que a gente criou... Ou uma pega... Um ... painel, né? A nossa turma uma vez

fez um rap com musica e a coreografia. A letra era sem fim. (RI). Foi a maior
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comédia. O assunto era a incompreensdo dos adultos e a esculhambagdo que ta
o mundo. Pela Bela Vista a gente da uma geral no resto. E so aumentar o
visual, a dose... porque a loucura ¢ a mesma... a arte na escola ¢ a unica hora
que a gente olha pro mundo e diz: ndo é nada disso, 0, cara”.

Situagdo de entrevista em grupo. A pergunta foi a mesma: “a

arte da escola, onde esta”?

(Era recreio e esse era o “grupo dos fora de faixa”. Da 4" Série.
Algumas professoras dizem que “é a turminha que ndo quer nada”. A diretora
“ta de olho neles, para botar para fora. Porque ela soube que eles tao formando
uma “gangue” - disse outra professora).

- “Nas festas da escola. De entrega de notas em meio de ano...

- Tem no fim, galalau.

- No fim e no meio, tanto faz, babaca.

- Deixa o cara falar, macho.

- ... O Grémio... dos caras do outro turno... Do sistema de TV...

Eles organizavam esse lance.

- Tinham um conjunto... No final tocavam... Uma coisa para
valer.

- Eu acho que as professoras tinham preguiga (RI).

Elas deixaram por conta da rapaziada e a rapaziada tomava de

conta mesmo.
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- Elas ficam muito nervosa porque elas querem organizar

demais... (Ri) E a gente quer mais € curtir.

- O Grémio organizava concurso de poesias... Festival de
musica... Tanta coisa... Mas a diregdo cortou. Disse que tem uns maconheiros

no meio... Cortou.

- Parece que teve um que foi criticar a escola. Ela cortou. Com
o Grémio organizando, eu acho que tinha arte. Com a diretora ¢ paieza*. A

gente fica s6 se lembrando de quando o Grémio se metia.

- E uma briga por poder. E sempre a escola ganha. E um jogo
que a gente ja sabe quem vai ganhar. Ndo tem graga. O que vem no meio ¢
queixo*.

- Professor ndo devia ficar queixando os alunos. Eles deviam
queixar a diregdo, que ¢ quem pega no pé deles. Eles dizem que ndo

concordam com isso e aquilo.
- Quase d4 para acreditar. (Riem).

- A corrupgdo... O autoritarismo... Eles dizem que sdo contra.

Mas na hora do “vamo ver” eles roem a corda. E a dire¢do continua dando as

cartas.

- E dizendo que recebe ordens. (Riem).

- Paia. Paieza.*

* “Paieza” tem acepgdo de coisa ruim, de categoria inferior.
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- Quando a gente disse a ela que ficar na escola ¢ sacrificio, o

maior sacrificio, parecia que a gente tava xingando a mae dela. Mas ¢é.
- Vamos nessa, cara.
- Daqui ha pouco termina o recreio, cara.

- Uma coisa eu digo: a gente aprende tudo que ¢ de queixo na
Escola. Como ¢é queixo? E assim: a gente sabe, todo mundo, quem ta dizendo
sabe e quem ta escutando sabe, que aquilo ali ndo € assim, aquilo que a pessoa

ta dizendo. Mas ela continua dizendo, explicando o que a gente, e ela também,

vé que ndo €. E queixo*. (Todos riem).

- Queixudo.

- Tu que é... (Riem)”.
Comentando a Cena I, vemos que, de acordo com Susanne Langer, “a
linguagem, na acepgdo estrita, é essencialmente discursiva, possui unidades
permanentes de significado, combinaveis em unidades maiores: possui
equivaléncias fixas que possibilitam a definigdo e a tradugdo; suas contragdes
sdo gerais, de modo que ela requer atos ndo-verbais, como apontar, olhar, ou
inflexdes enfaticas de voz para consignar denotagdes especificas a seus termos.
Em todas essas caracteristicas salientes, ela difere do simbolismo sem palavras,

que ndo é discursivo e, intraduzivel, ndo admite defini¢gdes dentro de seu

proprio sistema e ndo pode transmitir diretamente generalidades

I3

* Queixo tem acepg¢do de “conversa fiada”, falagdo enganosa, lorota. E um

modo de mentir requintado, utilizando-se as sinuosidades da linguagem.
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Os significados fornecidos através da linguagem sdo
sucessivamente entendidos e reunidos em um todo pelo processo chamado
discurso; os significados de todos elementos simbodlicos que compdem um
simbolo maior e articulado sdo entendidos apenas através do significado do
todo, através de suas relagdes dentro da estrutura total. Seu préprio
funcionamento como simbolos depende do fato de estarem envolvidos em uma
apresentagdo simultanea e integral. Essa espécie de semantica pode chamar-se
“simbolismo apresentativo”, para caracterizar sua distingdo essencial em face
do simbolismo discursivo, ou “linguagem” propriamente dita “(LANGER,
Susanne. Filosofia em Nova Chave, SP, Perspectiva, 1971. apud KOUDELA,
1991:)”.

Nas escolas que observei ndo havia arte-educadores. Algum dos
professores se destacava e era qualificado para “essa parte das tarefas da
Escola”. Geralmente essa pessoa, que era posta de fato como um arte-
educador, recebia o apoio inicial da dire¢do e dos professores, em sua maioria,
que ficavam contentes por ter achado quem cuide dessa “parte de ensaios das
festas e das festas mesmas”. E suspiravam: “Meu Deus, ¢ um trabalhdo!” Uma
professora, religiosa, que tinha tomado a si a tarefa “dessa parte religiosa e de

educagdo artistica”, uma vez comentou, desapontada:

... quando a gente vai querer fazer algo junto aos temas e
situagdes que sdo trabalhados pelos outros professores, fica aquele ar de
constrangimento... Como se a gente tivesse fora do lugar... Tomando um
lugar... Como se a gente quisesse entrar na seara alheia...”E, doutra feita: ...
um trabalho cotidiano, mais prolongado com a crianga ndo ¢ nem pedido nem
querido... O que se deseja € essa coisa de ter aquela apresentagdo, de ver
aquela coisa arrumadinha e bonita no final... Porque a maioria dos professores
acha que educagdo artistica bagunga a cabeca das criangas. Na questdo da

disciplina. E, para fazer qualquer coisa, toma um tempo muito grande. Ai fica
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s essa coisa de encerramento, dia das mdes, semana da Pascoa, da Patria, da

Crianga, dia do Indio. “E como se a gente tivesse de cumprir aquele ritual...”

Noutro momento, ainda: “tudo parece dizer que esse patio nas
festas e datas assim é o espago permitido para trabalhar com essa parte das
pessoas que a gente esqueceu. Qual parte? Eu poderia dizer que ¢ aquele dom
da mausica, por exemplo. Mas ndo ¢ dom ndo, que todos tém e dom parece ser
coisa de privilégio. Poderia dizer expressdo, criatividade, alegria,
espontaneidade... Mas ndo é. Pra mim € uma pessoa inteira que fica muda...
assistindo ... as aulas. Assistindo que lhe digam que € sé aquilo... Pra mim,

religido acorda a pessoa para justiga do mundo. E arte, para vida...”

Depreende-se destas falas uma concepgdo de arte em que se
parece colocar a educagdo artistica dentro do campo da educagdo estética.
FUSARI (1992:56) sustenta que “é importante que os cursos de arte sejam
pensados também pelos caminhos de uma educagdo estética, a qual devera
articular-se com esse “fazer” (o fazer artistico), partindo do contexto da
percepgdo, do uso, conhecimento, apreciagdo e critica artistica. A educagdo
estética ird contribuir para a ampliagdo das habilidades ja existentes,
estabelecendo no processo educacional a ponte entre o fazer e o refletir”. E,
ainda, “ndo existe na maioria dessas escolas, um trabalho ativo que mobilize
reflexdes de ordem analitica, comparativa, historica e critica das coisas
percebidas, como deveria ocorrer numa proposta de educagdo estética”. ... a
educagdo estética assemelha-se profundamente com a educagdo intelectual,

principalmente por aprofundar o interesse cognoscitivo e desenvolver o

processo de percepgdo e capacidade de observagdo™. (ibidem p. 57).
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A especificidade da arte como trabalho humano.

FUSARI e REZENDE, citando Thomas Munro e Sofia
Morozova, chamam a atengdo para que o processo artistico nido se fie
unicamente numa produgdo final e em “técnicas” isoladas, em que pese a
reconhecida importancia (que Rezende e Fusari sublinham ser consensual, em
arte-educagio) de se trabalhar atividades artisticas nas oficinas e salas de aula,

valorizando como basico o aspecto do “fazer” na arte.

Pareyson (1993) diria mesmo que esse fazer ¢ fundante na
experiéncia artistica. A essencialidade da arte estaria no que ele chama
formatividade - essa formatividade estabelecendo-se, na arte, de um modo

especifico e intencional.

“Como operagdo propria dos artistas a arte ndo pode resultar
sendo da énfase intencional ¢ programatica sobre uma atividade que se acha
presente em toda a experiéncia humana e acompanha, ou melhor, constitui toda

manifestagdo da atividade do homem.

Essa atividade, que de modo genérico € inerente a toda a
experiéncia e, se oportunamente especificada, constitui aquilo que
propriamente c.lenominamos arte, ¢ a “formatividade”, um certo modo de
“fazer” que, enquanto faz, vai inventando o “modo” de fazer: produgdo que é,
ao mesmo tempo e indissoluvelmente, invengdo. Todos os aspectos da
operatividade humana, desde os mais simples aos mais articulados, tém um
carater, ineliminavel e essencial, de formatividade. As atividades humanas ndo
podem ser exercidas a ndo ser concretizando-se em operagdes, isto é, em
movimentos destinados a culminar em obras. Mas s6 fazendo-se forma ¢ que a
obra chega a ser tal, em sua individua e irrepetivel realidade, enfim separada de
seu autor ¢ vivendo vida propria, concluida na indivisivel unidade de sua

coeréncia, aberta ao reconhecimento de seu valor e capaz de exigi-lo e obté-lo.
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Nenhuma atividade é operar se ndo for também formar, e ndo ha obra acabada

que ndo seja forma”, (ibidem, p. 20).

Vemos ai que o ato de formar é uma exigéncia até para
operagdes do pensamento. “Toda operagdo humana é sempre formativa, e até
mesmo uma obra de pensamento € uma obra pratica exigem o exercicio da
formatividade™, (ibidem, p. 25). Ele envolve aspectos de produgdo e invengao -
todavia, também estes aspectos acontecem nas outras experiéncias da ciéncia e
nas atividades produtivas. Nesse sentido, diz-se que todas as atividades tém um
operar formando obras, agambarca toda a pessoa humana: ndo aconteceria,
pois, situagdes em que a formatividade se faria sem as atividades do
pensamento e vice-versa. Ocorre, todavia, que ha algumas capacidades que
ficam subordinadas a outras - embora Pareyson se pronuncie pela unitotalidade

da pessoa, nos seguintes termos:

“Nenhuma das atividades humanas consegue especificar-se em
uma operagdo sem a conspirag¢do, a contribuigdo, o apoio e o controle de todas
as outras, cada uma das quais, no mesmo ato de subordinar-se a ela, continua
todavia agindo em seu carater proprio: ndo se pode pensar sem ao mesmo
tempo agir e formar, nem agir sem ao mesmo tempo pensar ¢ formar, nem
formar sem ao mesmo tempo pensar ¢ agir. Conforme a posi¢do que assumem
dentro de uma gieterminada operagdo, as atividades humanas se fazem portanto,
a cada vez, especificas ou comuns, predominantes ou subordinadas,

intencionais ou constitutivas.

A necessidade da concentragdo de todas as atividades em uma
operagdo especifica ¢ garantida pela unitotalidade da pessoa, e esta, como
autora da propria operagdo, coloca-se nela por inteiro, com todas as suas

possibilidades e atitudes proprias” (ibidem, p. 24).
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Acontece, porém, que a arte, se ¢ sempre formativa, por ser
operagdo humana que abarca toda a vida espiritual, possui a especificidade de
ser “formatividade pura”. Esse conceito de Pareyson parece-me proximo da
idéia de Kant sobre a arte como finalidade sem fins. A forma sendo a razdo de
ser primeira, sobrepondo-se ao valor de uso dos objetos (a utilidade). Assim

explicita Pareyson:

“..Mas na arte essa formatividade, que investe toda a vida
espiritual e possibilita o exercicio das outras operagdes especificas, se
especifica por sua vez, acentua-se no predominio que subordina a si todas as
outras atividades, assume uma tendéncia auténoma, rumo independente,
diregdo diferente, e, ao invés de apoiar as outras atividades no exercicio das
respectivas operagdes, mantém-se por si mesma, fazendo-se intencional e fim

em si mesma” (ibidem, p.25).

A forma do pensamento subordinar-se a intengdo formativa, na
Arte, certamente difere do pensamento como um fim em si mesmo, como na
pesquisa filosofica ou cientifica. Esse pensamento, para Pareyson, é de uma
determinada espécie: tem como fungdo precipua o juizo critico, que exerce seu
poder no curso mesmo de formar a obra, essencialmente. “A arte ¢ constituida
pelo pensamento porque a pura formatividade sé consegue efetivar a propria
especifica operagdo quando mantida e controlada pelo vigilante exercicio do

pensamento critico” (ibidem, p. 27).

E interessante notar que a ultrapassagem do senso comum, em
busca de posicionamentos mais analiticos, mais criticos, que ajudem a
“discriminagdo entre qualidades perceptuais e imagens, bem como o
desenvolvimento de niveis de percepgdo € composi¢do™ ndo precisa ser feita
com o abandono das influéncias artisticas da comunidade local. Fusari e

Rezende citam Thomas Munro, que se posiciona, sobre o assunto, nestes

termos: Q,
%\\\\
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“A heranga cultural deve ser apresentada aos estudantes
gradualmente, em tal qualidade e selegdo que possa ser melhor apreendida,
apreciada e entendida em cada fase do desenvolvimento... O estudante deve
comparar os trabalhos da populagdo de sua localidade e essa produgdo pode ser
desenvolvida e enriquecida sem perda de suas caracteristicas”, (FUSARI,

1992:58).

Certamente que a percep¢do da escola como incentivadora das
manifestagdes artisticas que se presentificam nas “datas” e comemorag¢des do
calendario oficial escolar, ainda parece se situar num nivel mais rudimentar.
Nio vai ai nenhum juizo de valor. E que, talvez, comegar por um caminho de
alfabetizagdo estética seja algo que envolveria uma analise mais global e um
estudo perceptivo das imagens, dos simbolos e gestos da nossa cultura. O
transito de formas de trabalho mais apresentativas até incluir a discursiva parte
da experiéncia sensorio-corporal mais primitiva, envolvendo as fungdes mais
elementares de nossos olhos, ouvidos € mado, base do perceber, ¢ que
constituem uma moldura que é a vivéncia primeira, basica, a “leitura” de
codigos que ndo sdo sO leitura e escrita € que envolvem uma espécie de
“formagdo da sensorialidade”, na acepgdo de Brecht. Eu diria que haveria de
ter uma “formagdo da sensibilidade”- ao lado do contato com a expressdo da
subjetividade, a reflexdo ¢ a analise irem se re-olhando. O trabalho com os
simbolos ndo envolve, como eu ia dizendo, apenas a dimensdo logica e

lingiiistica - ele trabalha com uma fonte maior que ¢ o sentimento e as formas.

O sentimento, em Arte, como “qualidades experimentadas”.

Distinguindo a forma discursiva e a apresentativa como espécies

de trabalhos distintos com o simbolismo, Koudela explica (1991):
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“As polaridades que envolvem as discussdes em estética sdo
problemas reais, que envolvem tanto a expressdo do artista como a impressao
do espectador (a recep¢do).” O uso mais célebre dessa polaridade de
“principios” opostos € a graduagdo feita por Nietzsche de todas as obras de
arte entre os extremos do puro sentimento € da pura forma, e a sua
classificagdo em dionisiacas ou apolineas segundo a preponderancia de um ou
outro principio. Efetivamente, esse tratamento de uma antitese basica na teoria
da arte absorveu toda uma classe de “polaridades” relacionadas: emogdo-razao,
liberdade-restrigdo, personalidade-tradigdo, instinto-intelecto, e assim por
diante”. Susane Langer ndo aceita que haja de fato polaridade entre sentimento
e forma mas uma associagdo. Sentimento, para Langer, sdo qualidades néo-
sensoriais que envolvem o Eu subjetivo. A idéia de Langer retoma Baensch,
para quem os sentimentos enquanto “qualidades experimentadas™ contém um

carater muito concreto e particular. De Baensch:

“... Na vida e no pensamento cientifico, nada nos serve a ndo
ser aborda-los (aos sentimentos) indiretamente, correlacionando-os com os
eventos descritivels, internos € externos a nos, que os contém ¢, assim
transmitem-nos, na esperanga de que qualquer pessoa que relembre tais eventos
sera assim levada de alguma forma a sentir as qualidades emotivas, também,
para as quais queremos chamar sua aten¢do”. (BAENSCH, Kunst und Gefuhl.

Logos II, p. 5 € 6 apud LANGER, 1980:23).

Com isto, vé-se que o problema da arte ndo seria mobilizar uma
espécie de memoria emotiva ou colocar sentimentos para deleite, para a
experiéncia, somente, mas para o conhecimento sobre eles. Para Baensch, esta

€ a propria defini¢do da arte, sendo vejamos:

“... Como podemos captar, reter e manupular sentimentos, de
forma que seu contetdo possa ser tornado concebivel e ser apresentado a nossa

consciéncia, sob uma forma universal, sem que sejam entendidos no sentido
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estrito, isto é, por meio de conceitos? A resposta ¢: Podemos fazé-lo criando
objetos nos quais os sentimentos que procuramos reter estejam incorporados
tao definitivamente que qualquer sujeito, quando confrontado com tais objetos
e dispostos enfaticamente em relagdo a eles, ndo pode deixar de experimentar
uma apercep¢do ndo-sensorial dos sentimentos em questdo. Tais objetos sdo
chamados “obras de arte”, e por “arte” designamos a atividade que os produz”.
(BAENSCH, apud LANGER, 1980:23). Baensch vai tratar de nos levar para os
meandros da idéia de arte como Forma Significante. Todavia, ele nos propoe
uma questdo que, para Langer, ¢ a nova chave na filosofia: a idéia do
sentimento na arte. Langer vai buscar, no estudo das estruturas tonais da
musica, semelhangas logicas com as formas dos sentimentos humanos -
grandeza, brevidade, fluéncia, estagnagdo, conflito, decisdo, crescimento,
atenuagdo, etc. - e propor essas semelhangas como padrio da “senciéncia”
(substantivamente, o que sente ou € sensivel). Todavia, ela faz uma distingdo
entre captar objetos que ddo prazer sensorial, ou sensorialidade, do que ela
chama de sensibilidade, que seria uma relagdo mais vital e intimamente
importante com a vida dos sentimentos. A tentativa de Langer ¢ de partir da
idéia de obra de arte como “forma significante”, que envolve uma “expressio
articulada do sentimento, refletindo as verbalmente inefaveis e portanto

desconhecidas formas de sensibilidade”. (1980: 41).

O conceito de “importe” talvez esclarecesse melhor o que

Langer tem perseguido nesse sentido. Ela parte do estudo da musica para

concluir que:

“A musica tem importe (na impossibilidade de encontrar um
termo que corresponda exatamente a palavra inglesa “import”, que em logica
significa “conjunto das idéias ou dos sentimentos que uma palavra ou uma
expressdo desperta em um meio social dado, além do que esta palavra ou
éxpressﬁo designa literalmente...) e esse importe ¢ o padrdo da senciéncia - o

padrdo da propria vida, como ¢ sentida e conhecida diretamente. Chamemos,



79

entdo, a significagdo da musica de “importe” vital ao invés de significado,
usando ““vital” ndo como um vago termo laudatério, mas como um adjetivo
qualificativo que restringe a relevancia do “importe” ao dinamismo da

experiéncia subjetiva” (1980:34).

Lidar com o paladar, sentir perfume doce, por o tato num tecido
delicado, macio, sentir prazer através do sensorio, ndao ¢ experiéncia estética.
Também a produgdo de uma mercadoria ¢ diferente de quando um artesdo cria
uma coisa bela - haveria de ter, nessas formas algo de “criagdo” que faz com
que arte seja “a criagdo de formas simbélicas do sentimento humano” (p. 42).

Segundo ainda Langer:

“Um artefato enquanto tal € simplesmente uma combinagdo de
partes materiais, ou uma modificagdo de um objeto natural a fim de servir aos
propdsitos humanos. Ndo é uma criagdo, mas um arranjo de fatores dados...
Uma obra de arte, por outro lado, é mais do que um arranjo de coisas dadas -
mesmo de coisas qualitativas. Emerge, do arranjo de tons e cores, algo que ndo
estava ali antes, € isso, mais do que o material arranjado, ¢ simbolo da

senciéncia.

A feitura dessa forma expressiva € o processo criativo que alia a
suprema habilidade técnica do homem no servigo de seu supremo poder
conceitual, a imaginagdo. Ndo ¢ a invengdo de novos aspectos originais, nio € a
adogdo de temas novos, que merece a palavra “criativo”, mas sim a elaboragdo
de qualquer obra simbolica de sentimento, ainda que no contexto ¢ no modo
mais candnicos” (ibidem, p. 43). E segue, Langer, pretendendo expor esse
conceito em cada campo das artes, tentando calca-lo com o que ela diz ser

mesmo uma teoria filosofica da arte.

Esta aparente digressdo serve-nos para, desde ja, propormos

algumas assertivas:
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- Sensibilidade ndo se reduz a sensorialidade;

- Sensibilidade parece implicar também um construto ndo

discursivo;

- Para falarmos em educagdo estética talvez devéssemos desde
ja admitir que ha uma reflexdo analitica, critica, um ato do pensamento
discursivo mesmo, que também pode ser mobilizado (¢ necessariamente
mobilizado?) para o “conhecimento do sentido”. A fruigdo, portanto, nao
envolveria s6 uma apreensdo sensoria do objeto artistico mas mobilizaria as
idéias e sentimento que constituem a senciéncia ou a regido que eu chamaria da

sensibilidade;

- A obra de arte ndo € um arranjo “coisal” do artefato mas,
através da imaginagdo criadora cria simbolos expressivos que contém

sentimentos;

- Estes sentimentos sdo percebidos pelo receptor da obra de arte
de um modo que ndo se reduz ao modo légico discursivo da razio;

- Isso ndo exclui que haja uma parte da razdo que como que
dialoga (ou “encaixa?) este construto ndo discursivo numa estrutura perceptiva

que poderiamos também chamar conhecimento e conhecer.

A professora religiosa que entrevistamos, certamente percebia
essa “inteireza” dos aspectos que deviam ser mobilizados pela experiéncia
artistica. O fato de a escola pensar no “produto final” (na festa) talvez ndo
devesse ser tomado por ndés na conta de (apenas) preocupagdes motivacionais
exteriores a que envolve a necessidade da arte. Servir de “cartdo de visita”, de
“postal”, de “fazer bonito” talvez devesse nos lembrar que ¢ a obra de arte (o
produto final, como diz-se na linguagem cotidiana dos arte-educadores) que,

enfim, deu aquelas pessoas o sentimento de gostar de arte. A estese foi
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experimentada com a obra concluida... € ndo com o processo, poderiamos

dizer.

Essas preocupagdes, todavia, ndo me autorizam a simplificar as
questdes (ou, simplesmente, a por as questdes) do modo como essas escolas
tém colocado. Esses “rituais” das festas sdo um entre tantos que,
cotidianamente, prefiguram um tipo de homem que se esta a reduzir em suas
possibilidades de criar algo novo em termos de convivéncia humana e de
qualidade do humano. Por enquanto, resta-me ir, como sismografos, registrando
os sinais desses estranhos corpos atrofiados na escola. Vamos buscar esses
sinais na dor nossa de cada dia, no sacrificio como disse o aluno (e, nos
sabemos, nem sé disso vive a escola) para tentar tatear na busca do caminho

(sinuoso? tortuoso? doce?) da sensibilidade.

Voltando a Cena I ou ao Ritual I, vimos que a crianga carrega,
no patio, junto com a idéia dessa festa e dessa arte, o olhar do adulto (do que o
adulto quer ver nele). Ou: do que os educadores acham que os pais querem ver
nos filhos. Poder-se-ia dizer que, inadvertidamente, talvez, os educadores
atropelam o processo que vai desembocar na criagdo dos produtos de arte (no
caso, a representagdo escolhida (de produto artistico) sdo as festas com suas
apresentagdes constando das diversas modalidades de expressdo artistica).
Poder-se-ia dizer também que ¢ caracteristico desse modo de fazer arte que o
olhar do adulto se faga dentro e antes de qualquer experimentagdo mais

espontanea.

Nesse Ritual ou Cena pode-se ver (e ter sobre ela) falas que nos
remetem as primeiras incursdes da arte na escola: um discurso sobre Cultura
como uma espécie de humanismo no plano ético e politico, vago, que ndo
apontava para contradigdes nem conflitos reais. Uma certa idéia de cultura
como ilustragdo, aliada a civismo. Um civismo que compunha-se, em grande

parte, de um trabalho sobre o hinario oficial e sobre dangas evocadas como
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tradigdo folclérica. O discurso que tem esse “lugar” situa-se historicamente, no
Brasil, no periodo do que Libaneo e Savianni chamam de ideario educacional
tradicional. Seu momento histérico antecede a eclosio do movimento

escolanovista em nossas plagas.

E desse ideario uma crenga e um louvor ingénuo (quase) na
idéia de se “ter cultura” e de se “ser um individuo culto”. Essa apologia do
113 2 ¢ & e .~ 2, ~ . ~

culto” era feita em oposi¢do aos “ndo-cultos”: os que ndo tinham a educagdo
escolar de nenhum modo ou a tinham em bases menos profundas e continuadas.
Essa visdo do saber do povo como um ndo-saber e de sua cultura como um
“ndo ser culto” ou “incultura” é expressa desde essa cena, no unico papel que
se da aos pais na Escola: o de assisténcia que, nos rituais de fim de semestre ou

ano letivo, aplaude sentada o que a escola quer lhes mostrar, quer lhes deixar

VCI.
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O Processo de Reificacio das Consciéncias

"A dentincia daquilo que atualmente passa por razdo € o maior

servigo que a razdo pode prestar”. (Rouanet)

"Chega um tempo em que ndo se diz mais:
Meu Deus

Tempo de absoluta depuragio

Tempo em que ndo se diz mais: meu amor
Porque o amor resultou inutil

E os olhos ndo choram

E as mdos tecem apenas o rude trabalho.

E o coragdo esta seco.

(Carlos Drummond de Andrade)

O poeta Drummond ndo diz a palavra crise. A relagdo com
Deus, com o outro, consigo foi esvaziada. O proprio sentimento do mundo,
expresso no "choro" e no "coragdo seco", parece desnecessario. Sobrante, eu
diria. Mais embaixo, no meio do poema, ele parece nos dar uma chave: "Es
todo certeza, ja ndo sabes sofrer". O homem atrelou-se ao existente, e este
arvorou-se como a unica possibilidade de ser e de socialidade. O ndo sofrer que
Drummond alude, seria talvez uma conformagéo, na propria esfera do sentir,
das emogdes, a racionalidade afirmativa de um real posto como tunico possivel.
Quando a libido e todo o potencial revolucionario pulsional capitula ante um
tipo de razdo que apenas reafirma o existente, o que ha que ser feito? Se vocé
"jé nem sofre", ja nem sequer percebe a dor como dor. Se vocé "ja nem sofre",

vocé também parece dizer que um tipo de racionalidade mantenedora da ordem
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que ai estd, se mantém as expensas dessa negagdo. Clarice Lispector
(LISPECTOR, 1992, p. 61-62) em seu conto "O Ovo e a galinha" metaforiza

esta discussdo nesses termos:

"A galinha que ndo queria sacrificar a sua vida. A que optou por
querer ser "feliz". A que ndo percebia que, se passasse a vida desenhando
dentro de si como numa iluminura o ovo, ela estaria servindo. A que nio sabia
perder a si mesma. A que pensou que tinha penas de galinha para se cobrir por
possuir pele preciosa, sem entender que as penas eram exclusivamente para
suavizar a travessia ao carregar o ovo, porque o sofrimento intenso poderia
prejudicar o ovo. A que pensou que o prazer lhe era um dom, sem perceber que
era para que ela se distraisse totalmente enquanto o ovo se faria. A que ndo
sabia que "eu" € apenas uma palavra que se desenha enquanto se atende ao
telefone, mera tentativa de buscar a forma mais adequada. A que pensou que
"eu" significa ter um si-mesmo. As galinhas prejudiciais ao ovo sdo aquelas que
sdao um "eu" sem trégua. Nelas o "eu" é tdo constante que elas ja ndo podem
mais pronunciar a palavra "ovo". Mas, quem sabe, era disso mesmo que 0 ovo
precisava. Pois se elas ndo estivessem tdo distraidas, se prestassem atengao a

grande vida que se faz dentro delas, atrapalhariam o ovo”.

Na histoéria, o despertar do sujeito (a galinha do conto) implica
reconhecer que ha um poder que aniquila o0 "eu" que quer ter um "si-mesmo”,
em nome de que o que ha ¢ a feitura do ovo. E para fazer-se o ovo anula-se o
sujeito, a galinha. Suas preciosas penas (que ela julgou preciosas) so interessam
para reproduzir o ovo, travessia na qual o sofrimento ndo pode ser aniquilador,

pois se iria por tudo a perder: o ovo e a galinha.

Este eu abstrato (como um nome que se rabisca enquanto se fala
ao telefone) confere ao poder coletivo a posse de si. E ai se vé outra traigdo: a

dominagdo tem a mascara do coletivo.
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"As galinhas prejudiciais a0 ovo sdo aquelas que sdo um "eu"
sem trégua. Nelas o "eu" é tdo constante que elas ja ndo podem mais
pronunciar a palavra ovo". O "eu" se estabelece quando se aceita a alteridade, a
diferenga. Para haver o "eu" ha que haver o outro. E 0 ndo - eu e a negagdo da
diferenga é também a afirmagdo do totalitarismo que se revestiu (ou desvestiu?)

de esclarecimento.

Também na teoria, "o esclarecimento expulsa da teoria a
diferenga. Ele considera as paixdes "ac si quaestio de lineis, planis aut de
corporibus esset" ("como se fosse uma questdo de linhas, planos ou volumes").
A ordem totalitaria levou isso muito a sério. Liberado do controle de sua
propria classe, que ligava o negociante do séc. XIX ao respeito e amor
reciproco Kantianos, o fascismo, que através de uma disciplina férrea poupa o
povo dos sentimentos morais, ndo precisa mais observar disciplina alguma. Em
oposi¢do ao imperativo categérico e em harmonia tanto mais profunda com a
razio pura, ele trata os homens como coisas, centros de comportamentos”

(ADORNO, 1985:85).

E com a idéia de que essa grande vida ndo seja apenas uma
palavra va que os pensadores da chamada Escola de Frankfurt vdo se insurgir e
elaborar as bases do que eles intitularam de Teoria Critica.

O Instituto de Pesquisas Sociais foi o local onde inicialmente se
aglutinaram Erich Fromm, Herbert Marcuse, Theodor Adorno, Horkheimer,
Walter Benjamin, Ernst Bloch, entre outros colaboradores da chamada Escola
de Frankfurt, Alemanha, cidade onde ficava o Instituto. Inicialmente
desenvolvendo pesquisas sobre a estrutura socio econdémica da sociedade
burguesa, desde o ano de 1923, quando o Instituto foi criado, nos anos
posteriores a 1930, passaram a dedicar-se a critica radical da superestrutura
cultural. Perseguidos pelo nazismo (a maior parte dos membros do Instituto

eram judeus), mudaram-se de local, sucessivamente, para Genebra (1933),
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Nova lorque (1934), Los Angeles (1941) e, em 1953, re-estabeleceram-se
novamente em Frankfurt, na Alemanha. Financiado por um rico comerciante de
cereais da Argentina e que mantinha vinculos parentais com um dos membros

do Instituto, essa independéncia financeira favoreceu-os nos posicionamentos

criticos que lhes caracterizaram a atuagao.

Para a Escola de Frankfurt, fazer a critica da razdo que se
constituia como apice do Iluminismo era também fazer a critica da Ciéncia e da
sociedade que institui essa racionalidade dominante. Criticar o positivismo, que
se atinha a constatagdo dos fatos e os colocava numa moldura de afirmagdo do
progresso da ciéncia, que por sua vez validava o que se convencionou chamar
progresso social - esse o primeiro ataque dos frankfurtianos. Marcuse apresenta
as bases do positivismo (contra as quais vai-se apoiar a critica frankfurtiana) do

seguinte modo:

"Desde a primeira vez em que foi utilizado, provavelmente na

Escola de Saint-Simon, o termo positivismo tem abrangido:

1) a validagdo do pensamento cognitivo por meio da experiéncia

dos fatos;

2) a orientagdo do pensamento cognitivo para as ciéncias fisicas

como um modelo de certeza e exatidio;

3) a crenga de que o progresso do conhecimento depende dessa
orientagdo. Conseqiientemente, o positivismo € uma luta contra toda metafisica,
transcedentalismo e idealismo considerados como modos de pensamento
obscurantistas e retrogrados. Na medida em que a realidade dada ¢
cientificamente compreendida e transformada, na medida em que a sociedade
sé torna industrializada e tecnologica, o positivismo encontra na sociedade o

meio para a realizagdo (e validagdo) de seus conceitos - harmonia entre teoria €



87

pratica, verdade e fatos. O pensamento filosofico se torna pensamento
afirmativo; a critica filosofica se exerce dentro do quadro de referéncia da
sociedade e estigmatiza nogdes ndo-positivas como mera especulagdo, sonhos

ou fantasias "(GIROUX, 1986:.)

Os modos de se compreender a razdo estdo em relagdo com o
modo como se da o trabalho historico do homem. Quando, com o iluminismo, o

procedimento das ciéncias exatas se torna o proprio "ritual do pensamento", "o
pensar reifica-se num processo automatico € auténomo, emulando a maquina

que ele produz para que ela possa, finalmente, substitui-lo" (ADORNO,1985:
37).

A exigéncia de pensar o pensamento reduz-se a transforma-lo
em coisa, em instrumento - como se um determinado modo de se fazer ciéncia
se arvorasse a ser o proprio conteido e continente do mundo. "A equagdo do
espirito € do mundo acaba por se resolver mas apenas com a mutua redugdo de
seus dois lados. Na redugdo do pensamento a uma aparelhagem matematica
esta implicita a ratificagdo do mundo como sua prépria medida. O que aparece
como triunfo da racionalidade objetiva, a submissio de todo ente ao
formalismo logico, tem por prego a subordinagdo obediente da razdo ao
imediatamente dado” (ibidem, 1985:38)

Por isso os frankfurtianos dizem ser a razdo instrumental um

modo de operar com a mesmice.

A razdo reduz-se a este aspecto da razdo que opera com esta

aparelhagem econémica que tudo justifica e faz o eco da mesmice.

Este pensamento que considerou espuria a regido do mitico ¢ da

metafisica, em nome do esclarecimento, passa a vincar tudo com sua marca

munfal: a de (coercitivamente) auto - conservar-se.
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Quando se tentou fugir ao Mito, na tentativa de ndo se deixar
devorar pela impetuosidade das forgas da natureza e, ao invés disso, controla-
las, domina-las, ter-se-ia incorrido na capitulagdo ao mito da civilizagdo?
Perdendo o homem sua humanidade, ndo se reconhecendo no produto do seu
trabalho, achando-se alheio a si mesmo, num processo de alienagdo crescente,
o vagdo da civilizagdo ndo passou a ser territorio sem nome da des-razdo, da
forga cega, sob a capa de progresso e inteligibilidade? Uma espécie de
desnatureza ndo teria se apossado da natureza do humano, negando-lhe seu

sentido de sujeito?

Submergir a essa natureza segunda seria tdo regressivo quanto

cair no mitico, do qual o homem do esclarecimento parecera fugir?

Por que a civilizagdo teria trazido esse processo regressivo, se
assim se poderia dizer? Antes de me alongar nessa pergunta, seria importante
para o leitor perceber que o progresso das ciéncias ¢ sua aplicagdo técnica,
estabelecendo um modo de usufruto de riquezas da natureza jamais pensado,
proporciona um certo nivel de satisfagdo com a cultura, de um modo geral.

Freud mostra essa reflexdo, no seguinte texto:

"Os homens se orgulham de suas realizagdes e tém todo direito
de se orgulharem. Contudo, parecem ter observado que o poder recentemente
adquirido sobre o espago € o tempo, a subjugagdo das forgas da natureza,
consecugdo de um anseio que remonta a milhares de anos, ndo aumentou a
quantidade de satisfagdo prazerosa que poderiam esperar da vida e ndo os
tornou mais felizes. Reconhecendo esse fato, devemos contentar-nos em
concluir que o poder sobre a natureza ndo constitui a unica pré-condigdo da
felicidade humana, assim como ndo € unico objetivo do esforgo cultural (o grifo
¢ do autor). Disso ndo devemos inferir que o progresso técnico ndo tenha valor
para a economia de nossa felicidade. Gostariamos de perguntar: ndo existe,

entdo, nenhum ganho no prazer, nenhum aumento inequivoco no meu
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sentimento de felicidade, se posso, tantas vezes quantas me agrade, escutar a
voz de meu filho que esta morando a milhares de quilémetros de distancia, ou
saber, no tempo mais breve possivel depois de um amigo ter atingido seu
destino, que ele concluiu incélume a longa e dificil viagem? Nao significa nada
que a medicina tenha conseguido ndo sé reduzir enormemente a mortalidade
infantil € o perigo de infecgdo para as mulheres no parto, como também, na
verdade, prolongar consideravelmente a vida média do homem civilizado? Ha
uma longa lista que poderia ser acrescentada a esse tipo de beneficios, que
devemos a tdo desprezada era dos progressos cientificos e técnicos". (p. 107.

Freud, S. O Mal - Estar da Civilizagdo. RJ Imago, 1969).

Todavia, Freud, apds reconhecer o indubitavel acervo de ganhos
que a ciéncia agambarca, volta ao que ele chama "voz da critica" e relativiza
esses legados. Ao colocar a felicidade em outro lugar que nés ndo temos (ao
admitir que a natureza dessa civilizagdo ndo nos trouxe a felicidade que
buscavamos, com o "dominio" da natureza), tenta uma observagdo mais radical
da cultura. Dizer que civilizagdo descreve "a soma integral de realizagdes e
regulamentos que distinguem nossas vidas das de nossos antepassados animais
e que servem a dois intuitos, a saber: o de proteger os homens contra a natureza
e o de ajustar os seus relacionamentos mutuos" (ibidem, p. 109) ¢ a ponta do
iceberg que se quer ver por inteiro. Compreender a natureza dessa civilizagao,
a custa de que tensdes ela se mantém, como se da a luta entre o campo dos
desejos e o da realidade existente é comegar a desconfiar da natureza profunda
destas contradigdes no nivel da psique (desde o nivel da psique) até suas

manifestagdes no mundo.

Com a Lispector, mais uma vez, vejamos esta sensa¢ao de ser
meio, de coisificar-se, alienar-se de si ¢ de sua fungdo de sujeito na sua histéria

pessoal e coletiva:
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"Os ovos estalam na frigideira, e mergulhada no sonho preparo
o café da manhd. Sem nenhum senso de realidade, grito pelas criangas que
brotam de varias camas, arrastam cadeiras € comem, ¢ o trabalho do dia
amanhecido comega, gritado e rido e comido, clara e gema, alegria entre brigas,
dia que € nosso sol e nés somos o sal do dia, viver ¢ externamente toleravel,

viver ocupa e distrai, viver faz rir.

E me faz So_rrir no meu mistério. O meu mistério ¢ que eu ser
apenas um meio, € ndo um fim, tem me dado a mais maliciosa das liberdades.
Nao sou boba e aproveito . Inclusive fago um mal aos outros que francamente.
O falso emprego que me deram para disfargar a minha verdadeira fungdo, pois
aproveito o falso emprego e dele fago o meu verdadeiro; inclusive o dinheiro
que me ddo como didria para facilitar minha vida de modo a que o ovo se faga,
pois esse dinheiro eu tenho usado para outros fins, desvio de verba,

ultimamente comprei agdes da Brahma e estou rica. "(1992:64)

Com uma nova visdo de teoria social, partindo da critica do
marxismo, a Escola de Frankfurt se caracteriza por fazer uma critica radical da
cultura, aliada a uma anadlise da psicologia profunda. Conectar a critica das
estruturas socio-econdmicas com o reservatorio interior da psiqué que as
alimenta e, por sua vez, ¢ por elas alimentado, é sua particularidade - decerto
um grande desafio. Para os frankfurtianos, ndo se tratava de negar a ciéncia
mas o0 modo como ela se edifica no mundo hoje. Separando-a da questdo dos
fins e da ética, eliminando a auto-critica € a possibilidade de criticar seus
proprios paradigmas e sua estrutura normativa, o conhecimento, para os
pensadores de Frankfurt se reduzia agora a reafirmagdo do existente. Como
condenava Nietzsche: "Ndo ¢ a vitéria da ciéncia que é a marca distintiva do
século dezenove, mas a vitéria do método cientifico sobre a ciéncia". Ignorando
as categorias histéricas fundamentais (como consciéncia, subjetividade,
objetividade, esséncia, aparéncia) o positivismo, mais do que um erro

epistemolégico € um tipo de conhecimento "interessado” a hegemonia
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ideoldgica que sustenta o "status quo", o "ethos" do capitalismo. Em nome de
uma pseudocorregdo metodoldgica se esquecia da complexa categoria da
verdade. Por medo do obscurantismo, o positivismo reduziu o conhecimento a

sua recorréncia, esquecendo seu fundamento critico e transformador.

"A teoria... deve transformar os conceitos que ela traz, como se
fosse, de fora, para aqueles que o objeto tem de si mesmo; deixada a si mesma,
procura ser, € se confronta com o que €. Ela deve dissolver a rigidez do objeto
temporal e especialmente fixado em um campo de tensdo entre o possivel e o
real: cada um, a fim de existir, depende do outro. Em outras palavras, a teoria ¢
incontestavelmente critica (GIROUX, 1986:34), entendendo-se por critica tanto
o olhar para tras na historia, como, desde o presente, ir levantando pontos de

luz para com ele tecer o imaginario do futuro.

Como diz Adomo: "Todo progresso da civilizagdo tem
renovado, a0 mesmo tempo, a dominagdo e a perspectiva de seu abrandamento.
Contudo, enquanto a historia real se teceu a partir de um sofrimento real, que
de modo algum diminui proporcionalmente ao crescimento dos meios para sua
eliminagdo, a concretizagdo desta perspectiva depende do conceito. Pois ele &,
ndo somente, enquanto ciéncia, um instrumento que serve para distanciar os
homens da natureza, mas é também enquando tomada de consciéncia do
proprio pensamento que, sob a forma da ciéncia, permanece preso a evolugdo
cega da economia, um instrumento que permite medir a distancia perturbadora

da injusti¢a”. (ibidem, p. 50).

A questdo também se coloca, portanto, como um resgate da
esperanga. Cultura como anamnese, como passado € um dos lados da moeda -

0 outro € o principio esperanga, o reino das possibilidades.

A racionalidade como dominagdo da natureza, acabando por

colocar o homem apagado, em seu caréter de sujeito, ante o poder totalizador
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da sociedade tem ainda a faceta de obscurecer o que faz. Colocar o que €
histérico como natural e, até, familiar ("naturalizar a injustiga" como falaria
Brecht) e, ao lado disto, dispensar a reflexdo, a critica, o trabalho do conceito -
essa € a caracteristica da civilizagdo moderna. Ndo que o processo que veio
antes ndo tenha mostrado seus extremos de crueldade - sabe-se que a gloriosa
civilizagdo grega sequer considerava os escravos, as mulheres e as criangas
como cidaddos. Adorno ndo nega que ha o caminhar da historia e ndo se esta,

portanto, fazendo-se a apologia da pré-histéria da humanidade.

Contudo, "acreditamos ter reconhecido com a mesma clareza
que o proprio conceito desse pensamento, tanto quanto as formas histdricas
concretas, as instituigdes da sociedade com as quais esta entrelagado, contém o
germe para a regressao que hoje tem lugar por toda parte. Se o esclarecimento
ndo acolhe dentro de si a reflexdo sobre esse elemento regressivo, ele esta
selando seu proprio destino. Abandonando a seus inimigos a reflexdo sobre o
elemento destrutivo do progresso, o pensamento cegamente pragmatizado
perde seu carater superador e, por isso, também sua relagdo com a verdade. A
disposi¢do enigmatica das massas educadas tecnologicamente a deixar
dominar-se pelo fascinio de um despotismo qualquer, sua afinidade
autodestrutiva com a parandia racista, todo esse absurdo incompreendido
manifesta a fraqueza do poder de compreensdo do pensamento teorico atual”.

(ibidem, p. 13).

O que, nesta espécie de segunda natureza que ¢ a socialidade,
parece um dado bioldgico, parece um dado da psique que empurra o homem
para uma vida societaria nos moldes que comporta holocaustos silenciosos (ou
ostensivos como os do anti-semitismo)? Estariamos vendo o que ¢ historico e

social como algo constitutivo na espécie humana?

Quando Freud se pergunta "por que ¢ tao dificil para o homem

ser feliz?" (FREUD, 1974:105) responde que ha "trés fontes de que nosso
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sofrimento provém: do poder superior da natureza, a fragilidade de nossos
proprios corpos e a inadequagdo das regras que procuram ajustar 0s
relacionamentos mutuos dos seres humanos na familia, no Estado e na
sociedade" (ibidem, p. 105). Se ndo podemos excluir de todo as duas primeiras
fontes (pois nunca dominaremos completamente a natureza nem nosso
organismo corporal), podemos, ativamente, tentar controlar essas fontes de
sofrimento. "Quanto a terceira fonte, a fonte social de sofrimento, nossa atitude
¢ diferente. Ndo a admitimos de modo algum; ndo podemos perceber por que
os regulamentos estabelecidos por ndés mesmos ndo representam, ao contrario,
prote¢do e beneficio para cada um de nés. Contudo, quando consideramos o
quanto fomos mal sucedidos exatamente nesse campo de prevengdo do
sofrimento, surge em nds a suspeita de que também aqui € possivel jazer, por
tras desse fato, uma parcela de natureza inconquistavel - dessa vez uma parcela

de nossa propria constituigdo psiquica” (ibidem, p. 105).

Apés analisar o papel de Eros ¢ Ananke (o amor e a
necessidade, ou seja, a compulsdo para o trabalho e o poder do amor) Freud
tenta estudar porque acontece a "incompatibilidade entre amor e civilizagdo".
Porque a tendéncia para a agressdo, que obriga a civilizagdo a um dispéndio
enorme de energias para por limites a essas paixdes instintivas? Claro esta, que
"a tendéncia por parte da civilizagdo em restringir a vida sexual ndo é menos
clara do que sua outra tendéncia em ampliar a unidade cultural”. (ibidem, p.
124).

O que Freud vai continuar observando e aprofundando ¢ que os
instintos do ego (que visam preservar o individuo) e a libido (o amor em seu
esfor¢o de busca de objetos na luta pela preservagdo da espécie) constituem
uma economia da libido em geral, que coincide com a energia instintiva. A
inclinagdo para a agressdo, seria para Freud uma disposigdo instintiva original,
(jue ¢ derivada (e principal representante) do instinto de morte; que divide com

Eros o dominio do mundo. Posso agora acrescentar que a civilizagdo constitui
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um processo a servi¢o de Eros, cujo proposito ¢ combinar individuos humanos
isolados, depois familias e, depois ainda, ragas, povos e nagdes numa unica

grande unidade, a unidade da humanidade" (ibidem, p. 144-145).

Deriva desse instinto agressivo, o complexo de culpa. Uma vez
que a intengdo de fazer o mal € considerada equivalente ao ato (pois o
superego, assim o julga a estrutura da censura interior que a tudo assiste), o ego
reage, culpando-se. Portanto, quando ha a interdi¢do ao prazer, a satisfagdo
pulsional, a intengdo da agressdo reage e, mesmo nao agindo, revela esta
intengdo de agredir ao agente que executou a interdi¢do: o superego, entdo o

pune com a culpa.

Os processos mentais acontecem tanto no individuo quanto no
grupo cultural como um todo. Assim € que, o desenvolvimento do individuo e o
do seu grupo cultural acham-se interligados. "O superego cultural desenvolveu
suas idéias e estabeleceu suas exigéncias. Entre estas, aquelas que tratam das
relagdes dos seres humanos com a propriedade seria de muito mais ajuda do
que quaisquer ordens éticas; mas o reconhecimento desse fato entre os
socialistas fbi obscurecido e tornado inutil para fins praticos, por uma nova e

idealista concepgdo equivocada da natureza humana (ibidem, p. 168) .

Poderiamos dizer que a absolutizagdo da separagdo
mdividuo/sociedade ¢ algo produzido historicamente mas que, em certo nivel,
na economia libidinal dos individuos e da cultura ha que se dar conta de
mstintos agressivos no homem, que colocam em tensdo permanente 0 processo
civilizatério. Entre as exigéncias da cultura e a realidade pulsional do homem

vé-se um homem cindido.

Rouanet diz que Freud viu como constitutivo algo que é
historico. O inconsciente abstrai a realidade de suas dimensdes temporais -

gstudou Freud, a realidade sendo portanto, alimentadora do Id, plena de
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conteudo social. Todavia, parece a Rouanet que Freud desconhece, em certo
momento, a génese social do material depositado no Id. e, logo, "o historico se

transforma numa invariante antropologica” (ROUANET, 1989:88).

Para Rouanet, a razdo de ser da psicanalise, o programa "onde
havia o Id, que passe a haver o Ego" ¢ anulada no momento em que Freud
parece cancelar a autonomia do Ego, ao fazer a autonomia da historia humana
regredir a historia da libido". A psicanalise, que tinha descrito a génese do Ego,
a partir do Id, mas que afirmara que o Ego se havia autonomizado com relagao
ao Id, oblitera essa autonomizagdo e tenta reduzir todo o real ao denominador
comum do Id". (ibidem, p.87). Adorno vai mais além, ao falar que a critica do
superego (instancia intrapsiquica que representa a autoridade repressora

externa) tem que converter-se na critica da sociedade que produz o superego.

Penso que a elucidagdo dessa tensdo, que ora parece polarizar-
se para uma defesa das exigéncias do Id (e do campo dos desejos, da realidade
instintual, da libido), ora parece compreender as exigéncias do Ego e do
Superego (pois € a rentncia instintual que vai permitir a criagdo da cultura) €
que necessitava ser dita, na intengdo (parece-me) de Freud de fazer chegar a
consciéncia seus condicionamentos mais profundos. Rouanet, todavia, chama-
nos a atengdo para o fato de que o principio de realidade existente ¢ movel (por
exemplo: a repressdo da era vitoriana € certamente diversa da de hoje) e que a
critica a sociedade que "adoece" o individuo e os grupos ¢ fundamental. Ele
pergunta-se, até: vai-se devolver o paciente "curado" pela terapia psicanalitica a
sociedade (doente) que o adoeceu? Freud ndo parece ter se proposto a discutir
os termos de uma critica social, todavia, reitera o mal-estar da civilizagdo como
sendo a condigdo natural do individuo em sua interagdo com a sociedade, neste

tipo de socialidade que temos.

Este movimento de reflexdo que fizemos até aqui visava a

chegar no por que "a contradi¢do entre a dimensdo psiquica e a social ndo
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resulta de uma simples insuficiéncia provisoria da inteligéncia cientifica, mas de
uma clivagem in re, constitutiva do préprio real antagonistico." (ROUANET,
1989: 85). Sabe-se, pois, que a cisdo ndo se resolve na razdo, mas que essa

compartimentalizagdo também da ciéncia, ja esta realizada no mundo.

Na modernidade, coisifica-se a alma - antes, o animismo do
mito dotava as coisas de alma. Nesta viagem do pensamento mistico ao légico,
0 pensamento perdeu sua base de reflexdo sobre si mesmo e a racionalidade
reificou-se, confundindo-se com a dominagdo - o esclarecimento passou a ser
totalitario. Reconhecer a presenga da dominagdo no proprio pensamento,
enriquecer o dominio do pensamento com a experiéncia (dominios que foram
separados, com a escalada da racionalidade para a produgdo do idéntico e da
humanidade), resgatar o nome, o eu rendido a civilizagdo, que o reduz a um
elemento da inumanidade, retomar a plurivocidade do pensamento e de toda
significagdo em geral - enfim, realizar a ndo redugdo do espirito ao existente,

eis as bases de um momento de critica da razdo instrumental.

Como xamds que afugentam o perigo com as imagens do perigo,
cremos ter iniciado uma critica a0 modo de conhecer que adveio com a
natureza desencantada. O desencantamento do mundo, vindo com o
esclarecimento pareceu ser uma renuncia ao sentido, a técnica
apologeticamente sendo saudada como a esséncia desse saber, que ¢ usado
para a redugdo do entendimento & dominagdo. Resta fazermos agora um outro

caminho. E por entre estas veredas que vamos persegui-lo.

Confrontando-se com esta identidade da razdo e da dominagéo,
da razdo cientifica e da racionalidade @ dominante, os frankfurtianos,
especialmente Adorno e Walter Benjamin, detiveram-se no exame da questdo
da arte e da estética. Dando as questdes ligadas a subjetividade a mesma

atencao e importincia que as do mundo objetivo, os frankfurtianos parecem nos
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gritar que, nesta introje¢do da razdo instrumental na vida dos corpos, ha um

escuro caminho da sensibilidade, que pode ser refeito.

A arte pode ajudar-nos, portanto, a construir um paradigma
social mais amplo. Ela lida com uma regido ambigua, movediga que envolve
sentimento e razdo, paixdo e expressdo, conhecimento e imaginagio e, se a
estetizagdo da vida social tem convivido com a dominagdo, ndo ¢ tio certo que
ndo se atinja estes campos além do controle possivel. Tendo nascido como um
discurso sobre a tensdo entre espirito e natureza, sentimento e razio, a Estética
vem lembrar-nos de dimensdes esquecidas, entravadas nos corpos.Entravadas

na vida social .

O nome estética, que vem do grego "aisthesis" e que significa
toda a regido da percepgdo e sensagdo humanas, parece manter-se até hoje para
que ndo esquegamos desta via, no acesso ao conhecimento tedrico. Na sua
obra, Baumgarten, o primeiro a utilizar este termo, na 2° metade do século
XVIII, propde que se percorra esse escuro caminho da sensibilidade. Tentando
colocar a perfeigdo como um caminho (o0 caminho do conhecimento que
considera o sensivel) € ndo como algo inscrito no objeto de arte, Baumgarten

tenta sistematizar a estética como uma ciéncia distinta da Logica.

Para cle, o "método do conhecimento claro e distinto", da
l6gica, contrapunha-se ao método do conhecimento sensivel - que ele disse ser
escuro e confuso. E, logo depois, Baumgarten retoma que ha "claridade" nesse
caminho. Apenas que, havendo a "claritas intensiva" (propria da logica), a da
estética era "claritas extensiva", que continha proposig¢des escuras para a razao
mas clarissimas para a faculdade estética. E qual seria, para Baumgarten, a

faculdade estética?

"A hora, utilizando la division leibniziana, hace de la estética la

teoria de uma facultad intermedia entre el mero conocimiento sensible (escuro y
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confuso) e o intelectual (claro e distinto) - facultad que ¢l llama "analogum
rationis". E explica, entdo, que o conhecimento estético € intelectual também
mas possui "una claridad diversa que cosiste en la nitidez de las imagenes
sensibles” (BAUMGARTEN apud Biblioteca de Autores Cristianos,
1973:104).

Vendo-a como uma irmd da Logica, uma espécie de "analogo
feminino da razdo no nivel mais baixo"... Baumgarten, porém, disse ter a
estética por fungdo ordenar este dominio em representagdes claras ou
perfeitamente determinadas, de uma forma semelhante as (embora
relativamente autonomas das) operagdes da razdo propriamente dita... "Como
uma espécie de pensamento concreto, ou andlogo sensual do conceito, a
estética participa a0 mesmo tempo do racional e do real suspensa entre os dois,
um pouco a maneira do mito em Lévi-Strauss. Nasceu como uma mulher,
subordinada ao homem, mas com suas proprias tarefas humildes e necessarias a
cumprir” (EAGLETON, Terry. 1993:19).

Uma espécie de "dominio escuro” a ser colonizado pela razdo,
uma espécie de dialeto do subjetivo, ou um modo de considerar o mundo-da-
vida sob uma nova luz? Reunir os particulares concretos na narrativa historica,
desvelar esta forma hibrida de cognigdo e sensivel ¢, a0 mesmo tempo, evocar
a violéncia que a racionalidade instrumental inscreve nos corpos ¢ na historia.
A arte traz o reino do ndo existente em suspensdo, gravido, na critica do

existente mesmo.

Todavia, esta arte, que antes s6 andava de bragos com a ética e
a politica, agora adquire foros de maioridade ¢ tenta sua autonomia. Mas, no
mundo onde ela faz o seu "début" ela é uma mercadoria. O seu novo papel lhe
libera do antigo servilismo a Igreja, ao tribunal e ao Estado, mas lhe cobra, por
seu turno, o prego de ser um objeto. Pura mercadoria. E esta independéncia

prostituida que caracteriza a arte na modernidade. Neste momento em que a
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arte deixa de ser uma grande dama, a estética, como uma irma caridosa, abre

seus bragos para protegé-la.
Eagleton coloca esta situagdo nos termos seguintes:

"A arte se tornara assim, uma procura cada vez mais marginal,
mas a estética, ndo. De fato, pode-se dizer, de modo um tanto exagerado, que a
estética nasce no momento da faléncia da arte como forga politica, e que ela
cresce sobre o cadaver de sua relevancia social. Embora a produgdo artistica
represente um papel cada vez menos significativo na ordem social, ela
transmite a esta ordem, de certo modo, um modelo ideologico que pode ajuda-
la a sair de sua propria confusdo - tendo marginalizado o prazer, reificado a

razdo e esvaziado inteiramente a moral.

A estética propde reverter essa divisdo de trabalho, colocando

as trés regides novamente em contato uma com as outras...” (1993:260).

Claro que este (claro?) caminho tem suas sinuosidades, ¢ esta
(generosidade?) tera o seu prego. No seu préprio nascimento, a estética veio a
se gestar quando a racionalidade reificada do Iluminismo percebia, pressurosa,
que seus tentaculos ndo chegavam a regides vitais que, incontroladas e cegas,

eram opacas ao seu entendimento e dominio.

Nascida como protese da razdo, mas lidando com os
"particulares livres "da arte, a estética é este bicho hibrido, feito de utopia e
ideologia, instituido e instituinte € que, talvez, até se desvie do seu papel de
"mdae drastica". Adorno, apesar de analisar as contradigdes com que se depara a
arte e o fazer artistico na modernidade, considera-a, ainda, o tinico veiculo da
verdade que nos resta, numa época de terror e sofrimento incompreensivelis.
Eagleton comenta: "A arte para Adorno é, assim, menos uma dimensdo

idealizada do ser do que a contradigdo em came e osso. Toda obra de arte
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funciona resolutamente contra si mesma, e isso por muitos caminhos. Ela luta
por uma autonomia pura, mas sabe que sem um aspecto de heterogeneidade
ndo seria nada, desapareceria no ar. Ela ¢ ao mesmo tempo um ser-para-si € um
ser-para-a-sociedade, distanciada criticamente de sua historia, mas incapaz de

assumir uma melhor perpectiva fora dela" (1993:255).

Se a arte possui esta contraditoriedade é que ela acontece no
mundo objetivo, que ela reflete e refrata. O que acontece ¢ que a sociedade,
este corpo coletivo aviltado, € colocado no préprio lugar de um corpo sensivel
coletivo. O corpo coletivo aviltado alienou todos os seus sentidos e a sua
natureza humana ficou reduzida ao jugo da necessidade e ao sentido do ter. A
"percepgdo sensivel" como Marx chama, é o proprio modo humano de tocar a

realidade e também o modo de ser das relagdes humanas.

O corpo, para Marx, € este substrato humano, que passa a ser
amputado e substituido pelo arranjo tecnoldgico. "O sistema da produgdo
econdmica, como aponta Scarry, ¢ para Marx uma espécie de metafora
materializada do corpo, como a conversdo do solo num prolongamento do
corpo. O capital funciona como um corpo substitutivo do capitalista, provendo-
o com uma forma vicaria de sensibilidade; e se a esséncia fantasma dos objetos
¢ o valor de troca, entdo € o seu valor nos Grundrisse, que os dota de existéncia
corporea. A historia que 0 marxismo tem para contar € um relato classicamente
hubristico de como o corpo humano, através de suas extensdes que nos
chamamos de sociedade e tecnologia, chega a superar a si mesmo ¢ a levar a si
mesmo até o nada, reduzindo sua propria riqueza sensivel a uma cifra no ato de

converter o mundo em um 6rgdo do seu corpo”" (EAGLETON, 1993:147).

Vejamos como Lispector mostra o susto de se ver o dentro e o

fora reificados:
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"Dentro de si a galinha ndo reconhece o ovo, mas fora de si

também ndo o reconhece. Quando a galinha vé o ovo pensa que esta lidando

com uma coisa impossivel. E com o coragdo batendo, com o coragdo batendo

tanto, ela ndo o reconhece.

De repente, olho o ovo na cozinha e s6 vejo nele a comida. Nao
o reconhego, € meu cora¢do bate. A metamorfose esta se fazendo em mim:
comego a ndo poder mais enxergar o ovo. Fora de cada ovo particular, fora de
cada ovo que se come, 0 ovo ndo existe. Ja ndao consigo mais crer num ovo.
Estou cada vez mais sem forga de acreditar, estou morrendo, adeus olhei

demais um ovo ¢ ele foi me adoecendo" (LISPECTOR, 1992:61).

O capital seria, entdo, uma espécie de corpo fantasma que,
vampiramente, rouba os sentidos humanos de sua possibilidade sensivel.
Dotando-os do repetitivo eco do ter, retiram do sujeito sua humanidade. A
propriedade privada seria expressdo da alienagdo do homem de seus atributos
humanos e de seu corpo social, que foi reduzido a absoluta pobreza do ter. O
corpo alienou-se de seu sentido de vida e passou a se ver como um corpo
sobrevivente, em sua luta pela sobrevivéncia. O espirito bateu em retirada, pois
sobreviver era abdicar de sua existéncia. Continuemos com Clarice Lispector
(1992:60):

“Quanto ao corpo da galinha, o corpo da galinha ¢ a maior
prova de que o ovo ndo existe. Basta olhar para a galinha para se tornar 6bvio

que o ovo ¢ impossivel de existir.

E a galinha? O ovo € o grande sacrificio da galinha. O ovo € a
cruz que a galinha carrega na vida. O ovo ¢ o sonho inatingivel da galinha. A
galinha ama o ovo. Ela ndo sabe que existe 0 ovo. Se soubesse que tem em si
mesma um ovo, ela se salvaria? Se soubesse que tem em si mesma o ovo,

perderia o estado de galinha. Ser uma galinha ¢ a sobrevivéncia da galinha .
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Sobreviver ¢ a salvagdo. Pois parece que viver ndo existe. Viver leva a morte.

Entdo o que a galinha faz ¢ estar permanentemente sobrevivendo. Sobreviver

chama-se manter luta contra a vida que ¢ mortal. Ser uma galinha ¢ isso."

Constatando esta negagdo da vida no processo de alienagdo
capitalista, o marxismo aponta para o reaver da humanidade do corpo apds
superado o reino da necessidade. Marx parece dizer que ¢ quando a
subjetividade for considerada como algo liberto da necessidade que o homem

sera pleno no seu desenvolvimento do humano, sendo vejamos:

"So através do desenvolvimento objetivo da riqueza da natureza
humana podera a riqueza da sensibilidade subjetiva humana - um ouvido
musical, um olhar para a beleza da forma, em sintese, sentidos capazes de
gratificagdo humana - ser cultivada ou criada. Pois ndo s6 os cinco sentidos,
mas também os chamados sentidos espirituais, os sentidos praticos (vontade,
amor, etc.), numa palavra, o sentido humano, a humanidade dos sentidos - tudo
isso s6 vem a ser através da existéncia de seus objetos, através da natureza
humanizada. O cultivo dos cinco sentidos € a obra de toda a histéria anterior. O
sentido que € prisioneiro da necessidade pratica bruta tem s6 uma significagdo
restrita. Para um homem faminto a forma humana da comida ndo existe, sé
existe sua forma mais abstrata; ela pode mesmo estar presente em sua forma
mais tosca e seria dificil dizer como essa maneira de comer difere da dos
animais... a sociedade plenamente desenvolvida produz o homem em toda a
riqueza de seu ser, 0 homem rico, dotado profunda e abundantemente de todos
os sentidos, como sua realidade constante" (MESZAROS, 1981:353).

O que ¢ importante anotar ¢ como Marx vinculou os 6rgdos dos
sentidos reificados a alienagdo do homem de sua natureza humana. E como
mostrou a cisdo entre seu desejo (expulso) € o corpo instrumentalizado e

ampliando-se na tecnologia e na razdo capitalista. Também se poderia detectar

CATIVO

uma cisdo entre os sentidos € o espirito.
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Expulsos pela tirania da razdo reificada, esquecida de sua
fungdo de pensar o pensamento e transformar o existente, o desejo ¢ a
sensibilidade vdo atuar cada vez mais, em zonas marginais, outrora refugio do
mito: a arte e a religido. A arte e a religido, para esta mentalidade cientifica
mutiladora sdo regides espurias, regressdo ao pensamento mitico - por
transgredirem a realidade existente, ultrapassarem o dado imediato,
mediatizando-o com o conceito, inquirindo-o em seu sentido social, histérico,
humano. O ininteligivel na natureza, no tempo do mito, proporcionava o panico
e o horror que hoje causa o mundo integralmente inteligivel. E a impoténcia
ante as forgas da natureza €, hoje, multiplicada ante a mecanizagdo do mundo
do qual fazemos parte como natureza desumanizada. O processo técnico , diz
Adorno, no qual o sujeito se coisificou apos sua eliminagdo da consciéncia, esta
livre da plurivocidade do pensamento mitico bem como de toda significagdo em
geral, porque a prépria razdo se tornou um mero adminiculo da aparelhagem
econdmica que a tudo engloba. Ela ¢ usada como instrumento universal

servindo para a fabricagdo de todos os demais instrumentos".
Voltemos a Clarice Lispector:

"De manhd na cozinha sobre a mesa vejo o ovo. Olho o ovo
com um s6 olhar. Imediatamente percebo que ndo se pode estar vendo um ovo.
Ver um ovo nunca se mantém no presente: mal vejo um ovo e ja se torna ter
visto um ovo ha trés milénios. - No proprio instante de se ver o ovo ele € a
lembranga de um ovo. - SO v€ 0 ovo quem ja o tiver visto. - Ao ver o ovo €
tarde demais: ovo visto, ovo perdido. - Ver o ovo €é a promessa de um dia
chegar a ver o ovo. Olhar curto e indivisivel; se ¢ que ha pensamento; ndo ha;
ha o ovo. - Olhar € o necessario instrumento que, depois de usado, jogarei fora"

(1992:57).

Que mecanismos existem no interior dos sujeitos para que o0s

corpos fiquem sem nome, neguem-se a vida e a razdo quede domesticada ao
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real como um animal ensinado? As custas de que sacrificios ocorre esta

mutilagdo e por quais veios se mina esta vida?

A teoria critica e a psicanalise vdo dialogar, e contrapontear
seus trinados de dor e perplexidade, a partir desse eixo de tensdo: por que esse
processo civilizatério se faz as expensas de uma mutilagdo do homem? E,
retomando o marxismo mas num outro nivel, porque tentando dar conta da
dialética relagdo (intestina mesmo) entre a objetividade e uma subjetividade
que se forma em determinadas conformagdes historicas, inquire-se: que faz
com que o homem se renda a esse modelo do existente como unica

possibilidade? Rouanet expressa sua perplexidade nesses termos.

"O que se trata de compreender ¢ como pode ter-se evaporado
tdo completamente a memoria de um tempo em que a transcendéncia era

possivel (ROUANET, 1989:121). Retomemos Clarice Lispector:

"O ovo € uma coisa suspensa. Nunca pousou. Quando pousa,
ndo foi ele quem pousou. Foi uma coisa que ficou embaixo do ovo. - Olho o
ovo na cozinha com atengdo superficial para ndo quebra-lo. Tomo o maior
cuidado de ndo entendé-lo. Sendo impossivel entendé-lo, sei que se eu entender
€ porque estou errando. Entender € a prova do erro. Entendé-lo ndo ¢ o modo
de vé-lo. - Jamais pensar no ovo € um modo de té-lo visto. - Sera que sei do
ovo? E quase certo que sei. Assim: existo, logo sei. - O que em nio sei do ovo
€ 0 que realmente importa. O que eu ndo sei do ovo me da o ovo propriamente

dito. - A Lua ¢ habitada por ovos" (ibidem, p.58 ).

Quando a razdo ¢ desconhecimento da vida, o transcendente
aponta para o momento do negativo. E nele que vamos pingar o imaginario ‘do
futuro. Iluminemos ainda o momento do negativo. Rouanet explicita-o bem

QUando pergunta:
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- "Como pode a cultura ter se imposto tdo radicamente aos
individuos que ndo somente extinguiu qualquer resisténcia, como até o
conhecimento de que existe algo contra que resistir? Como pode o Espirito
Objetivo ter desalojado tdo absolutamente o Espirito Subjetivo? Como pode ter
sido extirpada, de forma tdo perfeita, a negatividade imanente a cultura, da qual
subsiste apenas o lado afirmativo que apaga a origem e glorifica o existente?"

(ROUANET, 1989:121).

Os freudo - marxistas colocavam esse espanto, primordialmente,
nos seguintes termos: como € possivel que a classe trabalhadora pense e aja

contra interesses que seriam os seus?

Que tentaculos teria a ideologia € em que se amparavam na
estrutura da personalidade para perpetuarem o existente e produzirem a
estrutura caractereoldgica fascista? Como se relacionavam ideologia, caréater,

personalidade?

Como a ideologia se imiscui, na Escola, no modo de se

considerar a Subjetividade e sua relagdo com o mundo Objetivo?

Rouanet (1989:47), ao examinar com cuidado a critica da
cultura, a teoria da personalidade e o estatuto do conhecimento analisado pelos
frankfurtianos e pelo freudismo, faz a seguinte relagdo entre o subjetivo € o

objetivo na critica da ideologia:

"Ao limitar sua agdo a esfera econdmica e politica, 0 movimento
socialista abandonou a politica cultural burguesa, um terreno que pode revelar-
se decisivo no processo politico: o da vida privada. Contra-atacar a burguesia
na frente cultural significa combater, no dia-a-dia, as influéncias

emburguesadoras exercidas pelos aparelhos ideoldgicos sobre a consciéncia
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operaria. Através de uma luta ideoldgica - a luta cultural vermelha - (rote

kulturkampf) cujo campo de batalha ¢ a vida cotidiana".

A psicanalise, no seio das ciéncias humanas, ¢ quem vai fazer
uma ruptura profunda com o paradigma positivista, ao colocar o sujeito
novamente no centro, com tudo o que era considerado periférico no mundo da
vida cotidiana. Ao devolver ao sujeito sua palavra e, nela, a inscrigdo do seu
desejo, ela colocava em tensdo a racionalidade do principio da realidade.
Reich, de posse dos elementos psicanaliticos, vai levantar estas discussdes no

seio mesmo do movimento socialista:

"Uma infiltragdo da politica nas frestas mais estreitas da vida
diaria, teria como efeito expurgar a consciéncia proletaria da infec¢do pequeno
burguesa. Para isso € necessario colocar no centro da atengdo o que até agora
foi considerado periférico. "O que se passa nos bastidores da vida humana deve
ser exposto, sob a luz mais crua, e de forma mais enérgica, no centro do palco,
onde se representa a forga na qual todos somos espectadores e figurantes”
(REICH, 1933:108).

O que se tenta alcangar € uma discussdo agugada, que atente
para as determinantes do mundo objetivo que alimentam uma subjetividade
doente e, nesta relagdo que se estabalece, discernir o que parece ser
constitutivo do que € historico. Reich, por exemplo, vai tentar historicizar as
categorias psicanaliticas e tentar ver até que ponto o principio de realidade
(constitutivo da estrutura dindmica do ego) impde assentimentos, para o
operariado, que servem a manutengdo do poder nos termos antagonisticos

vigentes.

Era por onde Adomo e Horkheimer caminhavam, desde suas
pesquisas conjuntas no Instituto de Pesquisas Sociais, em Frankfurt. De inicio o

estudo de Adomo e Horkheimer voltou-se para a tentativa de captagdo dos
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valores mais ostensivos localizados na estrutura dos sujeitos que eram
ostensivamente fascistas. Claro que eles previam que o anti-semitismo € 0
etnocentrismo, por exemplo, ndo eram fendmenos superficiais mas tinham um
substrato ideoldgico enraizado na estrutura mais profunda da personalidade.
Este substrato ideoldgico cristalizava-se em carater, desde o nucleo familiar,
onde se sedimentava. Ai mesmo, na familia, o terreno da neurotizagdo ia sendo

forjado: solo propicio ao crescimento da personalidade autoritaria.

Mais tarde, nos EUA, com novas técnicas de pesquisas e
colaboradores norte-americanos, Adorno e Horkheimer desenvolverdo em seus
estudos sobre a personalidade, reflexdes sobre o carater historico e
macrossocietario atentando para o0 modo como se determinam mutuamente: a
configuragdo ampla das convicgdes politicas, econdmicas e sociais € as
tendéncias e desejos mais profundos da personalidade. Tornando mais opaca
ainda esta costura, o cimento dado pelo "general cultural climate" (clima geral
da cultura) ia tornando-se amalgama dessas duas forgas, constituindo-se
"mentalidade" ou "espirito". "Se as opinides, atitudes e valores dependem das
necessidades humanas, e se a personalidade ¢ essencialmente uma organizagdo
das necessidades, a personalidade pode ser vista como uma determinante das
preferéncias ideologicas" (ADORNO et alii. The autoritarian Personality. New

York: Harper and Row, 1950, p. 233 apud ROUANET, 1989:168-169).

,

Rouanet, retomando esta discussdo, com sua sagacidade,
propde a politizagdo da vida privada como modo de critica da ideologia: "A
politizagdo da vida significa, inversamente, uma espécie de "vitalizagdo" da
politica. O socialismo classico enfatiza a luta e o sacrificio, o trabalho e o
heroismo, e adia para um futuro nebuloso a realizagdo da felicidade individual,
quando raiar, gragas ao desenvolvimento das forgas produtivas, o reino da
liberdade” (ibidem, p. 48). Reich se pergunta: "Nés ndo perguntamos: por que
ndo a felicidade na terra? Por que ndo o prazer como esséncia da vida?

(REICH, 1933:198). E Rouanet, fazendo-lhe coro reitera: "A felicidade ndo ¢
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uma recompensa futura, mas o proprio conteido da politica da vida"
(ROUNET, 1989:48). Rouanet vai buscar no pensamento de Reich e Fromm a

concordancia sobre este ponto,com que também Adorno corrobora:

"...0 enfoque geral ...é considerar personalidade como a
instancia mediadora entre as influéncias socioldgicas e a ideologia" (ibidem,

p.6). Sigamos com a Lispector:

“Ovo ¢ coisa que precisa tomar o cuidado. Por isso a galinha é
o disfarce do ovo. Para que o ovo atravesse os tempos a galinha existe”. Mae ¢

para isso. (1992:59).

A familia humana, além de um grupo natural de individuos
unidos a partir de relagdes bioldgicas, também possui estrutura cultural. Esta
dimensdo cultural especifica da familia faz parte desse Outro que as ciéncias
humanas em seu paradigma positivista tém tido dificuldade de auscultar. Lacan,
em seus primeiros textos propunha esta revisdo de paradigma para este Outro
que ndo despreza o genético mas que "manifesta a instalagdo progressiva de
uma estruturagdo cultural, no lugar da ordem vital. A historia que ¢ ao mesmo
tempo, estrutura, repetigdio do mesmo, mas também seguimento de
acontecimentos sempre novos e diferentes, permite conjugar estas duas
dimensdes do estrutural ¢ do dinamismo" (1981:112). A emergéncia deste
recalcado que se da na cena social, também tem seu correspondente nas
relagdes de poder que se travam em torno do discurso cientifico dominante.

Lacan, com felicidade fala destas duas cenas:

"O contexto cientifico atual parece-nos caracterizado pelo
esbogo de uma nova revolugdo cientifica: os primeiros tragos de um

pensamento novo parecem desenhar-se sob a organizagdo oficial do saber.
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No dominio que nos ocupa, o das ciéncias ditas humanas, ¢ em
particular no campo da psicanalise, um sintoma dessa crise parece-nos ser a
critica do estruturalismo, em torno da seguinte tese: o estruturalismo engloba
tudo na linguagem, na estrutura (ou mesmo no sistema: este salto da estrutura
para o sistema mereceria alias, por si so, ser interrogado), haveria um Outro da
cultura ¢ da lingugem, ignorado, recalcado mas que insiste, ¢ que é urgente
ouvir. Esse Outro pode-se chamar: natureza, corpo, sentido, loucura, pulsdo,

povo." (LACAN, 1981:111).

A familia, portanto, caberia esse papel primordial na
transmissdo da cultura, que Lacan chamou de "hereditariedade psicologica” e
que "preside aos processos fundamentais do desenvolvimento psiquico, a esta
organizagdo das emogdes segundo tipos condicionados pelo ambiente, que ¢é a
base dos sentimentos segundo Shand; duma maneira mais lata, ela transmite
estruturas de comportamento e de representagdo cujo jogo ultrapassa os limites
da consciéncia. Ela estabelece assim entre as geragdes uma continuidade

psiquica cuja causalidade ¢ de ordem mental" (1981:15).

Se a familia ¢ determinante como modeladora da personalidade
€, como vimos, ja ndo se pode discutir a relagdo entre o mundo objetivo e a
subjetividade sem discutirmos essas mediagdes e considera-las em suas
condicionantes ‘mais profundas, a Escola ¢ inegavelmente, lugar onde, desde a
infancia, se da a vivéncia com um Outro que ndo ¢ a familia e, também, com o

conhecimento.

A instituicdo Escola ancora-se na fungdo docente de
transmissdo do conhecimento sistematizado. Esta fungdo docente legitima o
poder que se estabelece na relagdo educador, educando. O modo de se postar
diante desse poder, segundo LAPIERRE & AUCOUTOURIER, (1980)
relaciona-se com um paradigma educacional. Segundo estes autores, nossa

educagdo atual tem um tipo essencialmente "superyoica todo y recurriendo al

R
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condicionamento operante. La educacién superyoica esta baseada
principalmente sobre lo prohibido, el enjuiciamiento moral, social, integrado en
el inconsciente del superyo. Esta bén o esta mal. De ali, uma culpabilizacion
del deseo; no solamente es el acto que es malo sino el mismo deseo del acto.

De lo que resulta una represion del deseo en el inconsciente.

La decision del hacer o no hacer no pertenece ya desde
entonces al sujeto. Se holla bajo la dependencia del conflicto inconsciente entre
las pulsiones y el superyo, conflicto que unicamente puede resolverce por dos
caminos, el respeto a la prolibicion o la transgresion culpabilizante” (1980:13-
14).

Ao caracterizarmos este tipo de educagdo quanto a relagdo com
o inconsciente, deste modo, vemos que, durante toda a infancia, fase formadora
por exceléncia da personalidade do sujeito, nés lhes propiciamos uma
hipertrofia do superego ¢ um enfraquecimento das potencialidades reflexivas
sobre as pulsdes ¢ desejos, infantilizando o ego. Isto parece criar terreno para
que um tipo de neurose, que reafirma o autoritarismo na sociedade e no

individuo, se estabelega.

"La personalidad real, profunda, no si estrutura en nivel
intelectual. Se estructura o reestructura en el nivel de la evolucion de los
fantasmas a través de una vivencia afectiva y emocional en la que el cuerpo
esta siempre presente" (1980:108). Se o sujeito vai amadurecendo ao produzir
espontaneamente os resultados de suas pulsdes e fantasias inconscientes, isto
s6 acontece se houver espago para que essa expressdo simbolica se faga, lado a
lado com uma educagdo que torne esse educando mais consciente dos seus atos
¢ de suas reagdes emocionais. Tratar o emocional, o sentimento como uma
queda d'agua descendo ribanceira abaixo e cegamente, sem aprofundar razdes e

motivagdes mas centrando-se num tipo de relagdo heterdbnoma em que a



111

autoridade do professor se exerce desconhecendo essas dimensdes seria o

melhor modo de se trabalhar com a razao?

Niao se ignora que, como Freud expde, a vida social s6 €
possivel as custas de uma quota de sacrificio pulsional. Na verdade, gragas ao

"dominio" do pulsional.

Aucoutourier ¢ Lapierre retomam essa discussdo, trazendo-a

para a questdo das fungdes da Escola:

"Pero, se nos podra objetar que la vida social so es posible
gracias a un dominio de las pulsiones. ? No es el de preparar al nifio para este
dominio una de las funciones de la escuela? De hecho estamos de acuerdo,
pero no confundamnos "dominio" com "represion”. El aparente dominio exigido
a los nifios desde sus mas tierna edad no es mas que una represion empuesta
desde el exterior integrada luego al superyo sobrevalorando la dinamica

inconsciente" (1980:12).

Independente de outros modos de se considerar essa dimensdo
do inconsciente, na Escola, pela arte também se pode, por lidar com agdes
simbolicas, trabalhar-se com a expressdo e o conhecimento dos desejos e
fantasias dos educandos. Néo seria uma regressdo ao conteudismo na arte mas
um modo de se propor leituras deste nervo vivo que € a obra de arte, tanto em
seu momento de processo quanto como produto. E do material desiderativo,

sobretudo, que ela detona.

"La hipertrofia del superyo provoca y mantiene la debilidad del
yo. Situacion conflictiva entre pulsiones ciegas y no reconocidas y un superyo
no menos ciego; conflictos inconscientes que tiendem a resolverse a través de
sintomas neurdticos. Resultado parodoéjico para una pedagogia que se pretende

racionalista y que en definitiva desemboca en un debilitamiento y una
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infantilizacién del yo, instancia racional de decision, en contacto con lo real. ?
Como se puede facilitar en el nifio el dominio de sus pulsiones y sus fantasmas?
En principio, dejandoselos vivir, permitiéndole expresarlos en una accion

simbolica" (ibidem, p.15).

E certo que a obra de arte (e o processo de fazé-la e pensa-la) ¢
uma das varias formas de lidarmos com o sentimento em formas ndo
discursivas. Este modo envolve tanto o sujeito epistémico como o sujeito
desejante, num nivel especial de atuagdo com a agdo simbolica. No corpo deste
trabalho vai-se tecendo um fio, meio em surdina, que propde a arte como um
modo de se lidar com agdo simbolica, tocando dimensdes da sensibilidade ndo
mobilizadas costumeiramente (¢ de um certo modo) na Escola. Explicitemos
um tanto mais esses aparentemente "dois" sujeitos: o que conhece e o que

deseja.

Considerando que o conhecimento ¢ o efeito da inteligéncia
(nos afirma Piaget) e que o saber é o efeito do (desejo) inconsciente e sabendo-
se que estas duas operagdes € que vdo constituir o pensamento, percebe-se o
quanto a ordem do (desejo) inconsciente € a do conhecimento estdo imbricadas.
Freud, a partir da observagdo da fratura do pensamento, observava os choques
entre a ordem dos conhecimentos € a dos saberes e concluia que "esta diade
deve estar sempre, € em ultima instancia, sutilmente estruturada. "Portanto, o
sujeito epistémico, o sujeito que aprende na Escola, esta a construir-se como
sujeito do conhecimento e do desejo, estas duas dimensds se entrangando sem,
contudo, serem redutiveis uma a outra. Lajonquiere (1993:191) acrescenta

ainda o polo do objeto, sendo vejamos:

"O saber e o conhecimento se encontram entrelagados e
conformam o pensamento. Assim, cabe afirmar que o sujeito reconstroi o

pensamento em si mesmo enquanto se constréi como sujeito desiderativo e

inteligente. Mais ainda, 0 pensamento se reprocessa a Si mesmo € nesse
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combinar se significa um sujeito do saber e do conhecimento como também se
estrutura uma realidade "objetiva". Querendo ser esquematico podemos dizer
que, do lado do sujeito, o reprocessamento do pensamento produz uma
eStrutura inteligente ¢ uma outra desiderativa; entretanto, do lado do objeto,

produz um punhado de conhecimentos € um "plus de saber”. (1993:191).

Certamente por pensar este sujeito que conhece nesta amplitude
¢ que Sara Paim diz ser "a aprendizagem um ato de transvazamento de
conhecimento, € esse conhecimento ¢ sempre de outro. Ndo se pode aprender
algo que ndo seja algo sabido para outro” (PAIN, 1991). Este conhecimento do
outro ndo quer dizer apenas que € 0 outro que o possui mas que esse outro
possui saber e esta relagdo que eu estabelego sempre envolve a dimensdo
desiderativa, além da cognitiva. Na Escola, onde o sujeito epistémico se
relaciona com seus pares e com o educador, a socialidade vai sendo esculpida
nos corpos. E nesta instituigdo o lugar onde se passa o saber sistematizado e,
nela, um sujeito se constrdi com a mediagdo do outro que € o grupo (no sentido
lato). Neste lugar de passagem do conhecimento (porque o conhecimento ¢é
algo que migra) também vai-se esculpindo nos sujeitos a vestidura da
socialidade com seus siléncios, conflitos, lacunas, palavras, ritos. Na Escola, ao
operarmos com 0s aspectos logicos e linguisticos da linguagem ¢ do numero,
costumamos excluir da cena todo um campo de expressdo que ndo envolve

apenas este tipo de estruturagdo do pensamento.

Na verdade, o atual estdgio de semiotizagdo da vida cotidiana
leva o individuo a pdr seu campo dos afetos e desejos a servigo do lucro. Cada
mercadoria, além do proprio objeto leva a marca de ser também formadora de

um certo tipo de individuo consumidor.

Assim, vai-se padronizando comportamentos e desejos, e
quando ndés compramos mercadorias vamos comprando também um modo de

relagdo com o outro € com a vida. A homogeneizagdo dos comportamentos e
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desejos passa a funcionar nos individuos como uma neblina, que a tudo abarca.
Cada individuo quer ser igual aos outros no modo de ser, de viver e, sobretudo,
no possuir - essa dimensdo devoradora. A fragmentagdo, a homogeneizagao e a
hierarquizagdo (categorias que Marx utilizou para sua andlise do capitalismo)
vai solapando o humano nas relagdes sociais e na intimidade da vida privada,

distanciando o homem de sua vocagdo ontoldgica.

O "flaneur" de Baudelaire, o passante a multiddo, o individuo no
meio da massa amorfa, que Walter Benjamin tdo bem examinou na estética
baudelaireana, tipifica esse indivivuo sem nome, alijado da prépria
possibilidade de uma relagdo mais verdadeira com o outro € com a vida. O
empobrecimento da experiéncia - aspecto que Benjamin sublinha na era da
modernidade - é evidente, desde a infancia. A infancia, contudo, ¢ um
reservatorio (como a arte, conforme proponho) de modelos de relagdoes mais
vitais ¢ menos empobrecidas. A tarefa da reificagdo do homem, na infancia,
ainda esta se modelando. Poder-se-ia fazer, na Escola, este movimento de
desconstrugdo, de critica dessa racionalidade e, pari passu, de construgdo de
novos campos expressivos, novos modos de conhecer que revitalizem esta

experiéncia empobrecida?

Também farei aqui o elogio da diferenga. Para que a relagdo
dialégica se estabelega na Escola, precisariamos uma atengdo fecunda a leitura
e a recepgao ativa do discurso de outrem, como propde Bakhtin que se faga nos
modos sociais de resisténcia. Eu acrescentaria que o campo expressivo do
outro (e ndo s6 o discurso que € a palavra) precisa ser re-lido e recepcionado
de um modo ativo. Nosso potencial expressivo criador, vai sendo, desde a
Escola, esvaziado e, em seu lugar, pde-se este sujeito alheiado de si,

padronizado na prépria esfera do sentir, desde a Infancia.
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Vamos a Lispector, novamente:

"Ou ¢ isso mesmo que eles querem que me acontega,
exatamente para que o ovo se cumpra? E liberdade ou estou sendo mandada?
Pois venho notando que tudo o que é erro meu tem sido aproveitado. Minha
revolta € que para eles eu ndo sou nada, eu sou apenas preciosa: eles cuidam de
mim segundo por segundo, com a mais absoluta falta de amor; sou apenas
preciosa. Com o dinheiro que me ddo, ando ultimamente bebendo. Abuso de
confianga? Mas € que ninguém sabe como se sente por dentro aquele cujo
emprego consiste em fingir que esta traindo, e que termina acreditando na
propria traigdo. Cujo emprego consiste em diariamente esquecer. Aquele de
quem ¢ exigida a aparente desonrra. Nem meu espelho reflete mais um rosto

que seja meu" (LISPECTOR, 1992)..

Este texto (dissertagdo) percorre o caminho (escuro? confuso?)
dessas dimensdes - caladas, sonegadas, camufladas, mutiladas, vivas, latentes,
nuas. Elas estdo inscritas nos corpos das criangas na Escola. E em torno delas
e através delas (ou do seu esquecimento) que se vai tentar reconhecer o lugar
da arte na Escola. (Quando falo corpo, ndo estou dizendo organismo. Como diz
Pain: "ndo ha conhecimento, por mais abstrato que se apresente, que um dia
ndo tenha sido corpo, e aqui ndo se trata unicamente da percepg¢do, mas da agdo
capaz de coordgnar um gesto a um sensorio” (1991:86). Nesse percurso, vamos

tentar tecer, nessa estranha escrita, o tortuoso (e doce) caminho da

sensibilidade.
A necessidade da Arte como critica social ou como um modo
de se trabalhar a dimensio negativa da Razio.

A pergunta: "Que é arte para vocé? a escola precisa de arte?"

uma professora respondeu:
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"A escola precisa de arte porque... Deixa eu pensar... E uma
libertagdo. O ser humano ta preso, acorrentado a essa realidade que ele vé, que
ele pega, que ele vive. Mas no sonho, na imaginagdo, ¢ a arte € essa
imaginagdo posta para fora, virando coisa... No sonho que ele nem sabe que
tem, o ser humano quer se libertar. Porque a realidade ndo ¢é... Porque a
realidade ndo ¢é s6 aquilo sempre. Ele quer criar outra. A escola fica fabricando
essa coisa, esses punhos de rede - sabe punhos de rede? - uns punhos de rede.
Para pensar a realidade 14 fora. E fica tudo preso, aqui dentro, com o que ta
acontencendo l4 fora. O problema € que o que esta acontecendo la fora € sé
uma parte da verdade. E a parte que € prisdo. Ndo digo que sempre seja prisdo
mas esta sendo prisdo. E entdo... A gente fica... A gente quer a liberdade de

sonhar e ter outras coisas diferentes do que o que estd colocado como

realidade. Arte € essa liberdade, pronto. Isso € tanto! Quer mais? "

Vou privilegiar, entre outros tantos aspectos que podiamos
agora abordar a partir destas representagdes, a idéia de que "O que esta
acontecendo la fora ¢ so6 uma parte da verdade. "Que esta parte ¢ prisdo e, arte,

libertagdo.

Para entender esse sentido da arte como ndo conformagdo ao
existente(ou a dimensdo da negatividade, o que o real ndo é, o que o real
poderia ter sido), que me parece ter sido a tonica do pensamento desta
professora, remontemos ao pensamento de Hegel. Debrucemo-nos um pouco
sobre a dialética, que traz um lado do seu rosto banhado por essa luz que
ilumina o momento do negativo e, seguindo por ela, chegaremos a Adorno, que

insiste muito neste ponto.

O pensamento dialético Hegeliano parecia ser a tentativa de,
pela razdo, se fazer renascer das cinzas, como uma fénix, um mundo em ruinas.
A esperanga na racionalidade da Revolugdo Francesa, frustada ¢ a ruina da

Prussia, sancionada na paz de Tilsitt, quando as tropas francesas acampam em
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Sena, em frente a sua casa sdo simbolo desta ruina. Sdo também imagens que
nos fazem chegar ao centro do problema hegeliano: o mundo antigo €
inaceitavel - ha que se criar um outro, obra da razdo. A obra de Hegel € esta
profunda fé na capacidade do homem de ser sujeito da historia e de
compreender-se (¢ compreender) o real. A dialética ¢ uma logica do conflito e,

nela, as relagdes humanas e as coisas acham-se em relagdes de enfrentamento.

A visdo dialética de Hegel nega a lei do entendimento abstrato,
que faz do momento da identidade e da imobilidade o momento unico,
exclusivo, da realidade, e propde a identidade concreta, que ¢ a unidade da
identidade e da diferenga. Portanto, esse primeiro principio de Hegel,
estabelece que “a identidade ndo existe nas coisas mas somente no pensamento
que as confronta com a diferenga ¢ com a diversidade, ela ¢ um momento
abstrato da reflexdo que a mediatiza por seu contrario: a diferenga”
(GARAUDY, 1983:133). E, assegurando esta ndo identidade, propde seu
segundo principio: que todas as coisas sdo contraditorias em si. As
propriedades de uma coisa sdo, antes de tudo, suas relagdes com o que ela ndo
€. O todo e as partes se condicionam reciprocamente - diz Hegel ( e vemos ai

outro conceito Hegeliano: o de totalidade).

O movimento ¢ o coroldrio da interdependéncia universal e
somente ele é rpal - 0 repouso ¢ uma abstragdo. O ponto de partida de Hegel é
o devir que, como a tempestade do Angelus Novus, de Paul Klee, impulsiona o
drama da histéria, apesar do momento presente vir sobre ruinas. A alma do
mundo como que seria esta pulsagdo imanente a vida que, inscrita no infinito,
aparece como um finito prenhe de negatividade. Estaria na propria natureza do
finito superar-se, negar sua negagdo e, neste movimento do real, tornar-se
infinito. Mostrar que a aparéncia ¢ um momento do conhecimento do real
implica também dizer que ha encadeamento destes momentos e, neles, o
hascimento imanente da diferenga e da negagdo. Seria impossivel conceber as

coisas isoladas das relagdes que as constituem e, assim, 0 pensamento € suas
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categorias seriam momentos da totalidade concreta do real. Para Hegel,
portanto, a dialética, seria uma "légica da vida": “O determinado ndo tem,
enquanto tal, nenhuma outra esséncia do que a inquietude de ndo ser o que €”.

(HEGEL, Enciclopedie apud GARAUDY, 1983:35).

A dialética, assim, expde-se como o conjunto movente de
relagdes internas de uma totalidade organica em devir. Conflito, movimento,
totalidade, negatividade - as bases dialéticas da compreensio do mundo. A
libertade se fazendo através da negatividade como que “emprenha” o devir de
criagdo. A historia, entdo, seria a historia da libertagdo do homem, separando-
se da imediatidade da natureza e lutando contra a alienagdo. Hegel ja observava
a alienagdo como um fenémeno histérico, nascido com a propriedade privada
dos meios de produgdo, no momento em que a mercadoria que o homem

produz torna-se-lhe um objeto estranho e, até, por efeito da acumulagdo, hostil.

E um nivel, de compreensdo porém. Ha outros. Parece-me que o
fendmeno de sentir-se estranhado também refere-se ao mundo natural, a
natureza sensivel, € o homem acaba por resolver esta equagdo transformando

esta tensdo em dominio. Sendo vejamos:

"...é preciso supor que o espiritual é o processo finalizado do
conhecimento de si através da apreensdo do que lhe € estranho, a natureza
sensivel (HEGEL, 1944:99). E mais além: "A arte ¢, portanto o esforgo de

redugdo do que € estranho" (ibidem, p. 198). E em outro lugar de sua obra:

"Cada vez que trabalha, o artista se opde a uma coisa, a esse ser
obscuro, estranho e proximo que se apresenta diante dele como seu outro € que
¢ preciso reduzir “ (ibidem, p. 104). O artista vai dialogar com esse escuro e
estranho mundo que o seu Outro e que ele se esforgaria por compreender e
humanizar, humanizando-se também. E neste campo de tensdes, onde se acha o

devir permanentemente sendo gestado, que se pode mirar o ideal, para Hegel o
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reino das sombras, que transcende o imediato da vida. Nesta “outra cena”

estaria o nascedoura da arte?

“Todos nos lembramos do célebre distico em que Platdo dirige

uma invocagdo a Aster:

‘Quando olhas as estrelas, oh! minha estrela, eu queria ser o céu

Com mil olhos para te contemplar da minha altura’.

Numa parafrase invertida, poder-se-ia dizer que a arte faz de
cada figura sua um Argus com mil olhos para que a alma ¢ a espiritualidade
aparegam em todos os pontos da fenomenalidade, para que manifestem a sua
presenga ndo s na configuragdo do corpo, na expressdo do rosto, nos gestos e
nas atitudes, mas também nos atos € nos eventos, nos discursos ¢ nos sons, pois
em quaisquer condigdes e contigéncias da fenomenalidade, elas devem ser o

olhar que reflete a alma livre em sua infinitude interna”. (HEGEL, s/d p.8-9).

Parece-me que Hegel quer referir-se a um contetido como que
arquetipico que ele vé nesta relagdo "estranhada"homem-natureza. Uma espécie
de permanente susto diante do incomensuravel das "coisas"? - eu me
perguntaria. E como que um grito arcaico, que a arte descobre e, inconsciente,
dissimula uma espécie de espanto inaugural diante do mundo que, de repente
(¢ a arte pode ser um modo de ofertar esse "de repente") se instala? E
“estranha-se" o ter-se ficado tdo apartado do olhar de mil olhos das superficies

que nos atravessam?...
Clarice Lispector fala desse (espanto?) primordial:
"Um dia desses vi sobre a mesa uma talhada de melancia. E,

assim sobre a mesa nua, parecia o riso de um louco (ndo sei explicar melhor).

Nio fosse a resignagdo a um mundo que me obriga a ser sensala, como eu



119

reino das sombras, que transcende o imediato da vida. Nesta “outra cena”

estaria o nascedoura da arte?

“Todos nos lembramos do célebre distico em que Platdo dirige

uma invocagdo a Aster:

‘Quando olhas as estrelas, oh! minha estrela, eu queria ser o céu

Com mil olhos para te contemplar da minha altura’.

Numa parafrase invertida, poder-se-ia dizer que a arte faz de
cada figura sua um Argus com mil olhos para que a alma ¢ a espiritualidade
aparegam em todos os pontos da fenomenalidade, para que manifestem a sua
presenga ndo s na configuragdo do corpo, na expressdo do rosto, nos gestos e
nas atitudes, mas também nos atos € nos eventos, nos discursos ¢ nos sons, pois
em quaisquer condigdes e contigéncias da fenomenalidade, elas devem ser o

olhar que reflete a alma livre em sua infinitude interna”. (HEGEL, s/d p.8-9).

Parece-me que Hegel quer referir-se a um contetdo como que
arquetipico que ele vé nesta relagdo "estranhada"homem-natureza. Uma espécie
de permanente susto diante do incomensuravel das "coisas"? - eu me
perguntaria. E como que um grito arcaico, que a arte descobre e, inconsciente,
dissimula uma espécie de espanto inaugural diante do mundo que, de repente
(e a arte pode ser um modo de ofertar esse "de repente") se instala? E
"estranha-se" o ter-se ficado tdo apartado do olhar de mil olhos das superficies

que nos atravessam?...
Clarice Lispector fala desse (espanto?) primordial:
"Um dia desses vi sobre a mesa uma talhada de melancia. E,

assim sobre a mesa nua, parecia o riso de um louco (ndo sei explicar melhor).

Nao fosse a resignagdo a um mundo que me obriga a ser sensala, como eu



120

gritaria de susto as alegres monstruosidades pré-historicas da terra. S6 um
infante ndo se espanta: também ele ¢ uma alegre monstruosidade que se repete
desde o comego da histéria do homem. Sé depois é que vém o medo, o
apaziguamento do medo, a negagdo do medo, a civilizagdo, enfim. Enquanto
1sso, sobre a mesa nua, a talhada gritante de melancia vermelha. Sou grata a
meus olhos que ainda se espantam tanto. Ainda verei muitas coisas. Para falar a
verdade, mesmo sem melancia, uma mesa nua também ¢ algo para se ver”

(LISPECTOR, 1990:74).

Veja como Hegel situa ainda este (parece-me) espanto”... a arte
se constitui nesse confronto com o obscuro, com a alteridade, fundando-se

numa relagdo arcaica com o mundo, que ndo desaparece com a civilizagdo”

(HEGEL, p. 104).

Adorno também parece admitir este "arrepio essenciale, ainda,

liga-o ao mundo primitivo magico:

"As obras de arte auténticas escondem-se como seu segredo a
priori. Permanecem ao mesmo tempo sob o efeito do Aufklarung,
(esclarecimento) porque desejariam tornar comensuravel aos homens esse

arrepio rememorado, incomensuravel no mundo primitivo magico".

Essa impossivel reconciliagdo, parece-me, advém de o prdprio
pensamento Hegeliano trabalhar com a categoria da contradigdo, dentro de um

cosmo que € espirito em constante evolver.

Para Hegel, as contradi¢des (que sdo interpretadas como um dos
momentos da razdo) sdo vida, e o mundo é por completo obra do Espirito. A
totalidade, para Hegel, ¢ sintese da unidade e da negatividade. Quando Hegel
diz que a razdo € como "a rosa na cruz do sofrimento presente"” ¢, também, que

aquilo que &, € a razdo, ele esta tentando sair da oposigdo abstrata do ideal e da
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realidade. Colocando o momento do negativo como algo que evolve
continuamente, que esta perpetuamente gravido de seu devir, Hegel quer chegar
a concluir que as idéias tém uma existéncia objetiva, para ele o pensamento ndo

tem de criar o mundo, porque ele é o mundo.

A idéia, para Hegel, ndo é uma abstragdo, é algo que se
manifesta no seu Aparecer. O fundamental para a Estética, diz Hegel, ¢é as
obras de arte existirem. Pensar a arte segundo a Idéia é, pois, pensar as formas
em que ela se realiza efetivamente, pensar na necessidade que opera no seu
processo através da histéria, diz Hegel. A Idéia ndo seria uma espécie de
esséncia separada das aparéncias, como em Platio mas seria a unidade
significante de uma forma sensivel e de um conteudo espiritual. A esséncia se
mostraria, pois, na aparéncia e, a Idéia obriga-nos a pensar um processo
teleologico que se processa na histéria. A sensibilidade, portanto, ndo se reduz
ao momento do sensivel, poderiamos concluir, embora este momento inclua um
momento do sentido, que ndo exclui o trabalho do conceito. Assim diz Hegel,
articulando um conceito de Arte: "é um sensivel significante, intermediario

entre inteligivel e sensivel, isto ¢, um momento do Espirito Absoluto."

Veja o parentesco de Hegel com Susanne Langer. Ela propds-se
mudar a idéia da obra de arte de "forma significante" para "forma expressiva"

mas ainda utiliza a primeira denominagdo como referéncia base.

Compreendendo melhor: para Hegel, o Espirito é infinito que
mclui um finito - e este finito se corporifica. O Espirito Absoluto, portanto, ¢
reconciliagdo de dois momentos: o Espirito Subjetivo (ao se elevar acima da
natureza e tornar-se livre, temos esse momento) e o Espirito Objetivo (para
Hegel, o Espirito s6 pode ser livire num mundo que ndo lhe seja estranho).
Logo, o momento desta reconciliagdo que vai cimentar a racionalidade do

mundo € quem vai determinar a ordem do subjetivo.



122

A Arte, um momento do Espirito Absoluto, ¢ o momento em
que o espirito infinito assume figura sensivel. Esse movimento das esséncias,
no seu aparecer vai tornar-se o que ¢ mediado pelo sensivel. "Na obra de arte
se expressa a ambigiiidade da palavra sentido, que designa ao mesmo tempo os
orgdos que servem para a apreensdo de uma coisa e a significagdo, o conceito"
(HEGEL, 1944:23).

(Nesta ambigiiidade, vemos como até hoje a estética se debate
entre um discurso sobre o corpo (com todo o séquito de antinomias
coragdo/mente, razdo/emogdo, percepgdo/cognigdo, afeto/racionalidade) e um

discurso sobre as obras de arte. Mas, voltemos a Hegel).

Vemos nesta assertiva que a obra de arte eleva-se acima da
imediaticidade do que aparece como sensivel (sensivel visto como o que
impressiona os sentidos). Remete para um sentido que a transcende, sentido
que ¢é atravessado pela policromia da luz e da sombra - das constradi¢des que
habitam o mundo objetivo em seu processo de tornar-se Racional. A figura, a
forma, a configuragdo da obra no plano do sensivel, resulta de um trabalho
espiritual e, em Arte, é o Belo se realizando. Esse "acordo" entre o espirito € o

sensivel (ou esse revelar-se do espirito no sensivel), Hegel exprime nos termos:

"O Belo conserva essa singularidade essencial de aparecer
sempre sob forma sensivel. O Belo ¢ a Idéia concebida como unidade imediata
do conceito e de sua realidade, na medida em que essa unidade se apresente em

sua manifestagdo real e sensivel" (HEGEL, p.62).

Hegel, por exemplo, falando da pintura holandesa do século
XVII, com Rembrandt ¢ Van Dyck, p. ex., menciona assuntos como veludos,
clardes de metais, luz, cavalos, mulheres velhas, vinho que brilha em copos
fransparentes, rapazes de fatos rotos a jogar cartas... "e centenas de outros

assuntos que na vida cotidiana pouco nos interessam, pois € com outro tipo de
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interesse que jogamos cartas, bebemos... Ora, prossegue Hegel, o que atrai

nestes conteudos quando representados pela arte, "¢ precisamente essa
manifestagdo dos objetos enquanto obras do espirito, que transforma em

profundidade o mundo material, exterior e sensivel" (HEGEL, p.24).

O artista enquanto criador, segundo ainda Hegel, traz todo um
mundo que desviou da natureza e acumulou no vasto reino da representa¢do e
da intuigdo. Ao lado da realidade das coisas, o artista cria uma espécie de
idealidade, transformando os objetos para seu proprio fim, desencantando-os
do mundo natural em que estavam para "penetrar na universalidade, apesar de
seu carater de individualidade vivente e sensivel" (ibidem, p.27). Nesta
expressdao da idealidade superior do poético na individualidade sensivel,
penetrada de universalidade, se encontra a diferenga formal do trabalho de
fabricagdo. A forma e sua individualidade, na arte, banhada deste ideal de que

Hegel nos fala, tem determinagdo bem caracteristica no seio da generalidade.

A idéia do Belo, que é a forma sensivel do verdadeiro - o
verdadeiro sendo o que ¢ efetivo, Racional - traz trés consequéncias que sdo a

base de suas reflexdes em Estética:

1. Na Natureza, a idéia esta no movimento da vida.

2. A Beleza Artistica € superior a beleza natural, porque nela o

Espirito esta em obra conscientemente.

3. A Idéia se desdobra numa Historia.

Este tornar-se do Espirito Absoluto, em Arte, chama a si a
tarefa de "fazer com que, em todos os pontos da sua superficie, o fenoménico
se transforme em olhar, sede da alma e torne sensivel o espirito". (HEGEL,

p-210). O corpo € o signo da destinagdo da alma - quer dizer Hegel. E a arte -




124

como a religido e a filosofia - constituem, para Hegel, a expressdo sensivel da
consciéncia historica de um povo na histéria. Hegel diz que, pelo fato de ser
histérica a arte, nenhuma obra pode ser considerada como entidade que se da a
compreender simples e imediatamente por si s6, porque ¢ como o fruto de um

mundo ético cuja significagdo revela.

A arte ndo sendo uma coisa natural, ¢ um produto humano,
alimentando-se da contradigdo com o natural e desta tensdo em relagdo ao
Outro, que eu estranho e onde, também, me reconhego. Nesse desejo de
capturar o estranho do outro e da Natureza, o homem se mostra cindido:
alienado. Alienado, na tradugdo literal de Entfremdung significa "tornar-se
estranho". Esse processo de sair de si e se fazer outra consciéncia, segundo
Hegel ¢ o proprio modo de ser da atividade da consciéncia, que sai do em-si €
alcanga um para-si. Esse processo de pensar a consciéncia ¢ analogo ao de
pensar o Belo (Hegel recusa-se a fazer do Belo uma categoria do juizo; para ele
o Belo ¢ algo objetivo -porque a Idéia o € - nele se fundem o espiritual € o

sensivel, o universal e o particular).

Hegel difere de Kant porque situa a arte no corpo da histéria. A
Estética sendo, essencialmente, em Hegel uma espécie de historia da arte,
como ele quer, alimentando-se todo o tempo da contradi¢gdo com o natural - que

ela transcende.

Esbogadas essas pontes para o pensamento de Hegel, gostaria
de assinalar alguns pontos que penso férteis, de um modo surpreendente, para a
modernidade. Primeiramente, essa vinculagdo do sensivel a apari¢do da Idéia e
a ndo redugdo do sensivel a uma sensorialidade tacanha. Essa idéia de que a
arte ¢ um fazer (ou um apreender) que "passa pelo sensivel" mas ai ndo se situa
como limite, é importante - e claro que tem nuances no pensamento de Hegel,

COmo Vimos.
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O modo do pensamento relacional, hegeliano, ser eivado das
contradigdes do real, faz ver na obra de arte uma espécie de "olho lucido" do
tempo. Porque tem a dignidade de ser conhecimento, ela transcende a regido
dos sentidos. Hegel engloba, portanto, o cognitivo e o afetivo, sem que a razao
deixe de ser "um projeto de reconstrugdo hegemonica dos sujeitos”, como quer

Eagleton (EAGLETON, 1993).

O primeiro problema que se coloca ¢ o de como se vai trabalhar
essa feitura (do artista) e essa recepgdo (de quem 1€) da obra de arte, se Hegel
acentua que esta forma significante ndo € possivel de apreensdo imediata,
requer o trabalho do conceito? Se as estruturas do mundo-da-vida, no processo
de alienagdo do capitalismo sdo opacas a razdo, (e as obras de arte as
"ofertam", como comentamos no exemplo da arte holandesa), o trabalho com a
dimensdo estética ndo teria de necessariamente, amparar-se na ética e na
politica? Ou, dizendo melhor: se 0 homem vive um processo de alienagdo que
vai lhe destituindo de sua agdo de sujeito na historia, vai lhe solapando as
outras dimensdes em detrimento da monocérdia compulsdo do "ter", para tornar
seu olho novamente humano, ndo se haveria de reduzir esta hipertrofia do ter e

acorda-lo para sua emancipagdo?

A poténcia que tem a arte para este trabalho € inegavel,
poderiamos dizer desde ja. Pode-se observar o que o cinema tem feito,

colocando no espectador um novo olhar ao mundo.

No teatro, nés dirigimos (como encenadores) o olhar do
espectador, ora fechando-lhe o campo de visio para as mios de uma
personagem que, por exemplo, num imperioso jogo de tremores mostra seu
desconcerto interior, ora ampliamos-lhe o campo de visdo para toda a area do
palco, mostrando, por exemplo, o redemoinho humano numa feira livre
improvisada ou numa praga (com seus cegos, cantadores, grupos de crentes

lendo a Biblia, meninos de rua, passantes, desempregados, estudantes,
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prostitutas, vendedores de pequenos negocios como milho, pipocas, cachorro

quente etc.).

Benjamim fala que essa condugdo do olhar tem uma fungdo
politica. Explicitemos melhor esta sua observagdo. Benjamim diz ser a
fotografia um simbolo da perda da aura pelo objeto de arte, na era da
reprodutibilidade técnica. Segundo ele, pela reprodutibilidade técnica a
fotografia perde seu carater de tinico, o carater tnico, de apari¢do, da arte. (Eu
observaria que este unico deriva do significado cultual, que banhava a arte na
sua origem historica). No entanto, ambiguamente, ganha um outro aspecto: a
acessibilidade, advinda com a produgdo em massa dos objetos artisticos. Pois
bem, segundo Benjamin, as fotografias podem levar a uma interpretagdo

determinada (essa coisa que eu estou chamando de condugdo do olhar do

espectador/leitor).

Para Benjamin, elas tém (as fotografias) uma significagdo
politica secreta. Exigem ser acolhidas num certo sentido, e ndo se prestam mais
a uma contemplagdo desinteressada. Elas inquietam quem as olha; para atingi-
las, o espectador adivinha ter de seguir uma via especifica. A reprodugdo
técnica pode, por exemplo, “pela fotografia, acentuar certos aspectos do
original, acessiveis a objetiva - ajustavel e capaz de selecionar arbitrariamente
0 seu angulo de observagdo -, mas ndo acessiveis ao olhar humano. Ela pode,
também, gragas a procedimentos como a ampliagdo ou camara lenta, fixar
magens que fogem inteiramente a Otica natural. Em segundo lugar, a
reprodugdo técnica pode colocar a copia do original em situagdes impossiveis
para o proprio original. Ela pode, principalmente, aproximar do individuo a

obra, seja sob a forma da fotografia, seja do disco”. (BENJAMIN, 1994: 168).

Assim, a percepgdo das coletividades humanas se transforma,
como seu modo de existéncia, ndo sendo condicionada sé naturalmente, mas

também historicamente. A unitotalidade do capitalismo, em sua ansia de
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perpetuar o idéntico, no atual estagio da cultura de massas investe desde o nivel
perceptivo até o modo de orientagdo do pensamento ¢ da intuigdo. Diz
Benjamin: “retirar o objeto do seu involucro, destruir sua aura € a caracteristica
de uma forma de percepgdo cuja capacidade de captar o semelhante no mundo
¢ tdo aguda, que gragas a reprodugdo técnica ela consegue capta-lo até no
fendmeno unico. Assim se manifesta, na esfera sensorial a tendéncia que na
esfera tedrica explica a importancia crescente da estatistica. Orientar a
realidade em fungdo das massas e as massas em fungdo da realidade ¢ um
processo de imenso alcance, tanto para o pensamento como para a intuigdo.

(ibidem p. 170).

O trabalho do cinema, no conduzir o olhar do espectador, por
exemplo,ao holocausto dos judeus na 22. Guerra € sutil, mas uma evidéncia. A
transformagdo do que era exterior em intimo, com a camera do cinema, que
estabelece um campo relacional amplo com as imagens, ¢ do folego de uma
revolugdo copernicana. Esta alteridade que Hegel frisa, com relagdo ao mundo
dos objetos naturais, poderiamos dizer que ¢ uma das fungdes sociais da arte.
Viver vicariamente a experiéncia do Outro através da identificagdo e
personificagdo no drama, por exemplo, (televisivo, cinematografico ou teatral)
proporciona um "ficar no lugar no outro", numa espécie de descentramento que
poucas experiéncias podem dar.

Um pais onde sua populagdo (o Brasil) para durante trés ou
quatro horas a noite para ver os dramas televisivos (novelas), ndo denuncia,
além do fascinio da industria cultural e seu poder, por um lado, também o
aspecto da fome de viver o outro que se veste do amor ao personagem ? Se os
conteudos alienantes, a padronizagdo (homogeneizagdo) dos costumes e da
cultura sdo um fato, como esquecer que, apesar desta narcotizagdo, também um
olho se pde no lugar do outro para sentir e viver os dramas da condigdo

humana?
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Esta alteridade , esta sede de viver o Outro, neste campo dos
desejos e dos afetos, ndo € um pais tdo idilico assim. Na exposig¢do dos objetos
de arte, vé-se a mercadoria, diz Benjamin. S6 que ele estende este conceito de
mercadoria para todas as coisas e pessoas, como em Marx. Melhor dizendo , as
relagdes entre as pessoas ficam uma fantasmagorica relagdo entre coisas. O
homem, criador da mercadoria que ¢ a arte ( ¢ de todas as mercadorias
fabricadas) ndo se reconhece no que cria ou faz. Ele ndo se percebe sujeito da
histéria de fazer ou ndo esse tipo de mundo funcionar como um mercado, este
tipo de mercado funcionar assim, ou esse tipo de mundo de vida funcionar
como um mercado. Dai, falam-se coisas como a inflagdo vai baixar ou subir e
a vida vai melhorar ou piorar, a moeda agora ¢é forte , a vida com o real vai
melhorar, o custo de vida s6 vai depender da Inflagdo - como se a senhora
Inflagdo (eu botei um i1 maiusculo porque ela parece gente, ndo €?) - fosse o
sujeito dessa histéria € o homem um espectador desse Mercado que se mexe
como aquele tipo de mamulengo do Teatro de Bonecos. Esses mamulengos de
que eu falo tém umas espécies de arames neles enganchados que os movem ,
mas, por sua vez , os arames sdo movidos por atores que ndo sdo vistos na cena
do palco. Este ofuscamento, o estar num lugar invisivel aos espectadores,
mexendo os bonecos mas ndo sendo visto, ¢ caracteristico da consciéncia
reificada . A realidade do modo como ela se posta causa esta reificagdo da
consciéncia. O mercado sdo essas coisas, coisa € gente quero dizer que, como
os mamulengos do espetaculo do teatro de bonecos , parecem ndo ter quem as

mova. Na verdade, um tipo de técnica de manipulagdo de teatro de bonecos,

porque ha outras; ha as que mostram quem as move diante do expectador.

Benjamin chama a esta espécie de impressao inveridica sobre as
coisas € as pessoas, que passam a funcionar como coisas, de fantasmagoria. Ele
usa a imagem de um colecionador de objetos para dizer como acontece uma
espécic de fantasmagoria do tempo, na medida em que mostra este
colecionador como alguém que retira dos objetos sua historia, seu contexto

historico, as significagdes acumuladas no objeto, como dobras que se ocultam a
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razdo reificada. Como comenta Rouanet sobre a fantasmagoria do tempo,

“através dela, a historia € secularizada e trazida para o ciclo da natureza de

uma forma tdo implacavel...

Este modo de ser das coisas e das pessoas funcionando como
mercadorias , como automatos movidos por algo sistémico (as pessoas dizem: o
sistema é que ¢ assim), Marx chamou de fetiche da mercadoria. Rouanet
observa uma espécie de analogia entre o fetiche da mercadoria e a idéia de
fetiche em Freud, pois o objeto representa o falus mas ndo é o falus (e o falus
por sua vez representa o proprio desejo, assim: eu desejo o desejo do outro ,
diz Lacan ) . Esta idéia de remeter para algo que ndo € si proprio, esta coisa
que € uma representagdo de outra coisa, faz o fetiche da mercadoria parecer-se

com o objeto-fetiche que substitui o falus.

Esse mergulhar do homem no outro, como estava dizendo, esse
viver vicariamente as vicissitudes de um outro sujeito através da personagem ,
tem também o carater de alienagdo , sim. Eu dava o exemplo dos idolos
televisivos e das personagens de novelas. Na verdade, a inddstria cultural
cultua as duas coisas e faz passar uma pela outra. Seria como se o homem
comum desnudasse sua alma de sujeito e se vestisse com as cores da
mercadoria , ja que homem e coisas tém este padrdo coisal, se assim se pudesse
dizer. Como se este vestido da mercadoria fosse uma persona (sentido
etimolégico= mascara) e também na acepgdo junguiana de falsa personalidade,
capa de uma personalidade que ndo tem a verdade do self. E esta persona ,

como diz a poesia de Fernando Pessoa, fica pregada a cara:.



perdi-me.

tirado.
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TABACARIA

... “Fiz de mim o que ndo sou,

E o que podia fazer de mim ndo o fiz.

O domind que vesti era errado.

Conheceram-me logo por quem ndo era e ndo desmenti, e

Quando quis tirar a mdscara,

Estava pegada a cara.

Quando a tirei e me vi no espelho,

Ja tinha envelhecido.

Estava bébado, ja ndo sabia vestir o dominé que ndo tinha

Deitei fora a mdscara e dormi no vestidario
Como um cdo tolerado pela geréncia

Por ser inofensivo.
E vou escrever esta historia para provar que sou sublime...”

(PESSOA, 1992:217-218)

Um outro aspecto que, a meu ver, ¢ o mais importante em Hegel

¢ o anuncio do momento da negatividade na razdo, gestando o devir e se

fazendo historia. Adorno diz que as obras de arte tornam-se belas por forga de

sua oposi¢do a simples existéncia. O Belo seria, entdo, a homeostase desta

tensdo. Nela se v€ o negativo do mundo administrado. Quanto mais total é a

sociedade, diz Adorno, tanto mais ela se reduz a um sistema univoco, tanto

mais as obras, que armazenam a experiéncia deste processo, se transformam no

seu Outro (ADORNO, s/d, p.44).

Para Adormno, a negagdo pode tornar-se prazer, mas ndo

positivo, pois "a arte ndo € divertimento, ¢ sofrimento" (ibidem, p. 54). A idéia

de arte, como se vé, mudou com a histéria. Ligada, em sua origem, aos

processos cultuais, a magia, ao mito e a religido, depois foi servir de

divertimento aos senhores chegando, na modernidade, a se constituir uma
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esfera de relativa autonomia. A idéia de catarse e purificagdo, que Aristoteles,
em sua "Poética" confere como objetivo da tragédia, ainda guarda resquicios
das praticas cultuais, que usavam a arte para controlar a realidade, exorcizando
fantasmas, atraindo simpatias, concebendo-se como efeitos reais nesta area.
Como esfera que se quer fechada, exterior ao mundo, irredutivel ao simples
existente, a arte suscita "a contradigdo entre a liberdade no particular da arte e
o estado de ndo liberdade do todo" (ibidem, p.11). Todavia, retira seu contetido
da realidade, em parte modelando o existente, em parte o renegando. O

momento da forma (contetudo sedimentado) vai se opor a simples empiria.

A dor coésmica desloca-se para o novo inimigo: o mundo -
observava Baudelaire. Ao constatar 0 empobrecimento do sujeito ante o

mundo administrado do capitalismo, a obra de arte moderna nega a coeréncia

de sentido.

O Conteudo da obra recusa-se a identificar-se com a razdo e
foge as normas do pensamento discursivo. Adorno exemplifica com Beckett
esta extrapolagdo do momento do negativo. Devido ao esvaziamento do sujeito

¢ dos sentidos da realidade, chega-se a desembaragar-se da ilusdo de uma

subjetividade significante.

Sera que este potencial de negatividade da arte, na escola, pode

ser detonado? Ou a violéncia simbélica fere mortalmente esta rosa purpura?

Haveria um modo de se trabalhar com a sensibilidade, causando
rupturas nesta estetizagdo da vida cotidiana, a que foram submetidos os
individuos com a industria cultural? Parece-me que, ap6s um patamar inicial, os
individuos podem ir refazendo esse (escuro) caminho. Ndo podemos nos
esquecer, porém, que a cultura mobiliza psicologicamente as pessoas para que

a opacidade se perpetue. Diz Adorno:
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"Um individuo motivado para identificar-se "a priori" com o
mundo tal qual € tem pouco incentivo para penetra-lo intelectualmente e
distinguir entre esséncia e aparéncia... Em sua fase atual, nosso sistema social
tende a produzir objetiva e automaticamente cortinas que impedem o individuo
ingénuo de devassa-lo. Essas condigdes objetivas sdo intensificadas por
poderosas for¢as econdmicas € sociais que intencionalmente ou ndo, eternizam
a ignorancia... A fim de ndo comprometer sua forma de identificagdo, (os

individuos) inconscientemente ndo querem saber demais, e estdo prontos a

aceitar informagdes superficiais e distorcidas, desde que confirmem o mundo
que escolheram viver... Tém dificuldades em pensar e aprender porque receiam
pensar os pensamentos errados e aprender coisas erradas" (ibidem, p.193). O
proprio nucleo veridico das informag¢des transmitidas pela indastria cultural,
através do radio, da TV e da imprensa sdo banalizados, tornam-se inofensivos e
neutralizados. Ficam em circulagdo as informag¢des sociais e politicas que

alimentam estes perfis psicologicos.

Certamente ndo se pretende negar a forga da arte como critica
do existente € modo de defesa do ndo idéntico. Adorno concorda, inclusive,
com esta potencialidade da arte. Vendo-se, contudo, as contradigdes que acabei
de apontar, como pensar elementos para subsidiar uma proposta de
alfabetizagdo estética, no 1° Grau na Escola? Ter-se-ia condigbes de, neste
trabalho, considerarmos o campo dos desejos e dos afetos, e o campo da

cognigdo, desapartando-os dos seus nichos fechados, na Escola?

Parece-me que Eagleton tem razdo quando diz que a Estética

nasceu como um discurso sobre o corpo - € ndo sobre a arte.

E verdade, inclusive, que Baumgarten ao cunhar o nome
*Austhesis" referia-se a regido da percepgdo e sensagdo humanas, diferente do
pensamento conceitual. A colocagdo inicial, em Estética, se referia menos a

antinomia arte ¢ vida, que a fissdo entre o corpo e o pensamento, a intui¢do € o
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intelecto, as sensagdes e as idéias, o sentimento e a racionalidade. Esse
territério (escuro?) da totalidade da vida sensivel, a razdo iluminista parecia ser
ameagador e ela tremia ante a paixdo e a percep¢do (uma volta, por estranhos
caminhos, a transcedéncia que ela tanto evitava tocar?). Ou um territorio
indomavel, que a tirania da razdo instrumental desconhecia e que era preciso

colonizar?

Talvez nem estivéssemos de olho na obra de arte nem no corpo
mas numa espécie de vestibulo entre os dois, na Escola. Parece-me que o corpo
era uma regido silenciada (com a esfera do sentir ¢ do sentimento como "coisa
de familia, de 1a fora", como disse uma professora). E a obra de arte, essa era
"uma coisa do mundo, 14 de fora, essa coisa de arte, porque € na rua que a
gente vive; aqui na Escola a gente "aprende" - dizia um adolescente, quase". E
o que havia de arte na Escola era também esse "preparar-se para a vida - para a
arte?" - do qual se retira os conteudos vitais e deixa-se a fantasmagoria disso,

apenas?

Talvez que, por paradoxal que seja, na Escola seguimos
caminhos contrarios. A educagdo artistica, no Brasil, vem a falar, s6 hoje, numa
educagdo estética. Para lidar com a arte numa sociedade onde a consciéncia
esta reificada, haviamos de, antes, acordar os corpos € a paixdo, conectar o
mundo da vida com a histéria para, entdo, esse olhar humano devassar estas
cortinas de que Adorno falava e, s6 entdo, fruir da experiéncia estética? O
caminho que vai até a obra passa primeiro pelo coragdo? Passa primeiro pelo

riso que se alegra com a razio?
Como diz Rouanet:
"Ndo ¢ possivel lutar contra a modernidade repressiva sendo

usando os instrumentos de emancipagdo que nos foram oferecidos pela préopria

modemidade: uma razdo autOnoma, capaz de desmascarar as pseudo-
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legitimagdes do mundo sistémico, uma agdo moral autodeterminada, que ndo
depende de autoridades externas, € uma agdo politica consciente € uma vontade
livre. Deixar de ver essa dialética da modernidade, reduzindo-a em bloco a sua
vertente perversa, € privar-se dos meios de resistir a perversdo. Demitir-se da

modernidade ¢ a melhor maneira de deixar intata a modernidade repressiva”

(ROUANET, 1987:25-26).

Deixarmos a Escola entregue ao seu eterno "preparar-se para a
vida", como dizem os cartazes dos corredores na Escola, seria como deixar a
modernidade entregue ao seu sono hibernal, no qual a razdo virou o mito do
poder ¢ do dominio e a consciéncia, como as fabulas contavam, antigamente,

"fez virar estatuas" aos homens que percorriam a estoria?

Talvez que a preocupagdo de Adorno de que Auschwitz ndo se
repita € que, evitar esse tipo de praxis histérica, seja a grande tarefa da
educagdo, queira dizer também que essa "iluminagdo do momento do negativo"
seja uma via importante. E isto que me parece dizer a fala da professora.
Parece-me que o conceito de alegoria de Benjamin ¢ bem uma das tarefas da
arte: revelar "o facies hippocratica da histéria como a histéria mundial do

sofrimento” (ibidem, p. 45).



135

Ritual I1
O Corredor - O Lugar da Cena II ou Ritual II

O Tempo -

Os corredores, geralmente, sdo lugares por onde se passa. “Nao
se pode ficar vagando nos corredores”, diz-se. “Nos corredores se passa, ndo
se fica muito tempo neles. Se se quisesse saber do tempo, pelos corredores ndo
se sabia, porque a luz que entra neles é pouca. Ha clarabdias ou combogos,
espécies de linhas geométricas formando buracos na parede e, por isso, a luz
que entra por eles € rala. O tom fica meio noturno, nos corredores, € o ar
pesado deixa uma espécie de mormago causado pela auséncia de luz, se assim

se pudesse dizer.

A pergunta: “onde estd a arte da escola? - Uma professora
responde: -“Nio viu ali? N#o viu ali os corredores? E a presenga da arte, pela
mao de nossas professoras, enchendo a vista de beleza”. E outro: “Ta vendo
aquelas duas ali? Sdo as artistas da nossa escola. Sdo elas que fazem esses
murais € painéis... aquela pintura ali foi uma delas... Os cartazes... esse trabalho
de recorte e colagem ali... dos corredores. Com as criangas elas fazem uns

trabalhos primorosos com as mdos. Voceé precisa ver”.

O espaco do Corredor

Corredor ¢ passagem. Na Escola: para o patio ou para a rua. E
uma espécie de dedo em riste da administragdo: aponta para o lugar da sala de

aula ou desagua rapido na rua.
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O espago do corredor tem pouca luz. Nestas construgdes das
Escolas Publicas, por algum motivo que se desconhece, numa terra tdo quente

(no sertdo € muito mais) ndo se faz janelas nos corredores.

Ha umas clarabdias, com umas aberturinhas redondas por onde
entra pouco ar e sol. No espago do corredor os corpos se tocam: porque ele € a
via por onde se sai, correndo, para o patio. Sai aquele coletivo se empurrando,
ainda que todos os dias a professora repita (sem convicgdo nenhuma ou se
esgoelando): “Ndo empurrem...” As vezes se acresce a isto um “Quem
empurrar fica sem recreio”, mais ou menos convicto (a ameaga as vezes se
consolidando acontecido). No espago do corredor também “se espia”. Porque
“espiar” tem um acento meio clandestino, meio de fruta furtada. E assim
mesmo: a administragdo, furtivamente (as vezes acintosamente) vem ver se “as
criangas estdo quietas e em siléncio”, se “as criangas estdo se comportando”.
Ha outro tipo de espiar, no espago do corredor: o de alguma crianga que “foge”
das salas. E, com o gosto do prazer proibido, espia o que pode dali do

Corredor.

Cena 11

As criangas estdo em filas. As professoras falam: - “Devagar,
ndo corram. “E: - “Quem empurrar fica sem recreio. “Também: - “Se vocé fizer
1sso vai para diretoria. “No entanto, sempre ha empurrdes, , nas horas de saida
para o patio ou para a rua, apos terminada a aula. Ha, ainda, além desse tocar-
se dos empurrdes, um tocar-se de tapas (ou “tapinhas”), beliscdes, cascudos,
“chulipas” (aquele “tapa” com os dedos que se da nas orelhas de quem tem
cabelos cortados, de tras para frente) e “bolinagdes” (tem um tom malicioso de
“pegacdo” como uma “piada meio pesada”). Quando ¢ entre meninos
(geralmente), o desejo de toque veste a capa de brincadeira agressiva, com

simulacros de brigas e, até, brigas mesmo. Quando ¢ menino em menina, as

R\
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meninas reclamam para as professoras - isso faz parte - ainda que estejam rindo

e gostando.

Nas paredes dos Corredores ha painéis com alguma pintura, ou
recorte € colagem, ou cartazes mesmo “feitos no capricho”. E todos apontam:

foram as professoras que fizeram. Ndo vi nenhum painel feito pelas criangas.

Quando eu perguntei porque as criangas ndo faziam um painel,
uma professora olhou-me como quem responde o oObvio: “Ndo se vai
desperdigar...” E, depois de me olhar um pouco, “achou” a resposta: - “Nem ha

material para isso!” (Realmente ndo havia). -“Nem ha merenda!” (Realmente

ndo havia).

Dos painéis nas paredes, as criangas dizem: “~- Que bonito! Eu

ndo sei desenhar assim ndo. Ndo sei desenhar”.

E, no continuar desenhando os modelitos, as professoras vdo
passando suavemente para as criangas que a idéia de tentar sua expressividade,
por torta e tdo diversa dos zelos das paredes, ndo deve ser ousada. Ou entdo: -
“Arte é assim, a gente nasce com aquilo e acabou-se”. Ou: “- E um dom, ndo -
€? Tem gente que nasce com aquele dom e tem gente que ndo nasce, pronto. E
a escola? A Escola pode incentivar. Onde? (Siléncio). Néo sei. (Siléncio). Acho
que na vida deles, eles vdo se desenvolver... Quando a pessoa nasce com aquilo
fica sempre aquele gosto, ndo é? “Essa visdo de arte como dom exime a Escola
(e a todos, ao Estado também) de pensar nos que ndo tém, segundo eles, que
assim pensam, aquele dom - porque ndo os tém. E também de educar os que
tém, ja que o tém. Como ndo ¢ a dimensdo estética que se esta a considerar na
Escola (nem se percebe que ha “dimensdes” que todos tém e ndo s6 alguns), a
conversa ndo vai longe. Ha, contudo, sempre um arremate que finaliza qualquer
especulagdo maior sobre o assunto: “- Ndo se tem formagdo para isso”. “Os

~ 9

arte-educadores? Nao sei onde eles estdo”. (Uma espécie de arrependimento ou
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confusdo passou pelo olhar e expressdo do rosto e ela consertou): “- E
Educagdo Artistica... Pessoa para isso mesmo a Escola ndo tem, a gente
improvisa...” Uma das professoras falou: “- Quem tem muito interesse nesse
negoécio de arte na Escola sdo as professoras do Pré (Pré-Escolar). Elas
precisam mais, tém de desenvolver a coordenagdo motora e toda essa parte de
desenvolvimento psico-motor e precisa demais...” Engragado é que na fala das
professoras que falam de psicomotricidade, elas falam psicomotricidade e 1€-se
s6 motricidade, como se fosse algo mecanico (elas fazem gestos com os dedos

e as maos, ajudando a palavra).
Um paréntese:

As vezes o que chega até os professores da Escola Publica ¢
uma informagdo fora de um processo continuado de aperfeigoamento e
atualizagdo. Dai por que algo da a impressio de uma caricatura do
conhecimento que € considerado o novo. Também o “novo” conhecimento
chega aos borbotdes, como se uma agua muito forte derramasse, ao chegar,
toda a outra que estava na vasilha. Bebendo-se as goladas ¢, duma vez, também
gasta-se muita agua (desperdigada) porque ndo se consegue beber mais de que
um tanto. E depois, por um longo tempo que se fica sem agua, fica-se com

sede. As capacitagdes que o Estado tem ministrado aos professores tém esse

modelo de agua.

Outra coisa: quando este “novo” conhecimento vem,
“desapropria” o professor da Escola Publica do saber que ele construiu até
entio. E como se tudo aquilo que o professor fizesse, fosse, soubesse
estivesse... “ultrapassado”. Tem o estigma de uma sentenga: incompeténcia. E
em nome de algum ismo que ninguém sabe (por dltimo foi o construtivismo),
ninguém dali sabe, todos se julgam a cada minuto como se fossem “da escola
tfadicional”. Alguns dos professores mais estudados acrescentam outras

“pestes™: escolanovismo, tecnicismo. E escuta-se esse tipo de coisa: “- A linha
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do Estado agora é o construtivismo ou a pedagogia histdrico-critica? “Como se
fosse uma linha de Umbanda ou um time de futebol (ou partido politico)? Ser
mais ou menos construtivista é como estar em dia com a moda e esta tdo longe
de chegar ao centro do problema da Escola quanto discutir-se de quem € a
culpa do construtivismo aparecer como ndo ¢é. Ndo se trata de culpabilidades
mas de assumir responsabilidades. E responsabilidades todos tém parte. Claro
que o projeto neo-liberal tem um projeto educacional: sustentar o modelo do
existente e conceder para as classes populares um tanto que seja necessario
para a classe hegemoénica continuar no poder. Mudar, claro que € conosco,

nao?

Como diz Kant, “s6 podemos pensar o mundo porque de inicio
temos experiéncias dele; € por essa experiéncia que temos a idéia de ser e € por
ela que as palavras “racional” e “real” recebem simultaneamente um sentido

“(MERLEAUPONTY, 1990:49).

Discutirmos o0 quanto nossa pratica como professores esta presa
(e servindo) a um determinado contexto socio-politico; o quanto foram
formadas nele e como ha, nela, correlagdo de forgas de reprodugdo e de
resisténcia, significa propor que se lhe ultrapasse. Uma ultrapassagem nao ¢
algo que se pde no ar. E algo que tinha um patamar, um limite ¢, a partir de
entdo, o limite foi ultrapassado. O ponto de partida parece ser, entdo, a praxis

do professor.

Na escola e... politica. No mundo da vida, porque tudo se
relaciona e interpenetra. E s6 “lendo” essa praxis que se vai ter a sede de eleva-
la, a cada vez, a niveis cada vez mais criticos e radicais (no sentido de raiz). A

isso eu digo que € construir teoria.

“Ndo se trata de reduzir o saber humano ao sentir mas de

assistir ao nascimento desse saber, de torna-lo tdo sensivel quanto o sensivel,
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que se perde acreditando que ela vai por si, que se a reencontra, ao contrario,
fazendo-a aparecer sobre um fundo de natureza inumana” (ibidem, p. 49).
Embora os sentidos ja estejam condicionados pelo aparelho conceitual antes
que a percepg¢do ocorra, ¢ a partir deles (e agora sentido tem a acepgdo de
significado, que € o sentido aprisionado pelo conceito) que se vai “ancorar” o
novo. Na verdade, € neles que se ancora 0 “novo” que, por sua vez, vai causar
a “acomodagdo” de que fala Piaget, uma espécie de rearranjo - como mexer
com uma pega no jogo de xadrez: modifica-se todo o quadro anterior e ja se

configura um vir-a-ser.

Fechemos o paréntese. Agora situemos esta visdo de arte que
fala arte mas lé-se um “util”, como sendo a dominante ainda nos tempos do
Brasil Império. Pensava-se arte em educagdo como Desenho Técnico e

Industrial.

Esta visdo de arte trazida pela Missdo Francesa, que junta Arte
¢ Técnica foi refbrqada pelo positivismo e o processo de industrializagdo, que
enfatizavam a Arte como Desenho Geométrico e ndo incluiam o aspecto da
Criagdo Artistica. Deduz-se dai uma visdo de arte como algo que forgosamente

deve ser util ao industrialismo.

Também o desenho de observagdo, muito usado a esta época,
segundo Ana Mae (BARBOSA, 1973: 577-592) ndo considerava que, em Artes
Visuais, ha a construgdo simultdnea de significante e significado. Isto quer
dizer que a forma ndo ¢ um mero envoltério do conteudo, ¢ o conteudo mesmo

sedimentado.

Ana Mae insiste: Desenho de observagdo ¢ estratégia

contendistica e pressupde esta divisdo entre forma e conteudo, rigidamente.
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Como diz Adorno: “o modelo dominante ¢ filisteu: a aparigdo
deve ser puramente intuitiva, o conteido puramente conceitual mais ou menos
segundo a dicotomia rigida de tempos livres e trabalho” E, adiante, “porque o
esteticamente emergente ndo ¢ absorvido pela intuigdo, também o contetido das

obras ndo se reduz ao conceito (ADORNO, 1970:116).

O desenho de observagdo, como iamos dizendo, concentra as
analises nas qualidades visuais do objeto, indo até seu aspecto qualitativo,
pretendendo com isso alcangar a percepg¢do (o desenvolvimento dela). Como
conclui Ana Mae, tal metodologia é construida sobre a idéia de que percepgdo
¢ mera notagdo da realidade e baseia-se no pressuposto de que os Orgdos
abastecem o cérebro com cépias do mundo externo. Ha uma interagdo dos
perceptos e das idéias que contradiz esta visdo de percepgdo. A énfase estatica,
no Desenho de observagdo, prossegue Ana Mae, ndo satisfaz as nossas
necessidades perceptivas vinculadas a ambigiiidade intrinseca do ato
perceptivo. Esta ambigiiidade permite, ao mesmo tempo, a abstragdo da
complexidade do real em diregdo a globalizagdo (teoria da forma) e a
exploragdo integrada, que vinculada o campo visual eficaz sobre o qual recai
nossa atengdo ao campo visual difuso em que o receptor individual funciona
como explorador. Para responder a esta complexidade operatéria que € a
percepgdo, em Artes Plasticas, havia de se possibilitar o relacionamento entre
as qualidades e a mutabilidade da aparéncia do objeto em fungdo a diferentes
contextos, permitindo a analise, seletividade, a analogia, a sintese em diregdo a
uma maior fluéncia e flexibilidade perceptiva - assevera Ana Mae. J4 neste
tempo, a arte-educadora, apos a analise de 53 programas de Arte (Desenho,
unica atividade artistica do curriculo, em 1973), em 48 escolas de Sdo Paulo e
05 do interior, propde a formulagdo de Curriculos em Arte, com uma base
filosofica (Estética). Segundo ela, estas bases filosoficas deveriam adaptar-se
conforme os aspectos regionais e locais. Falava também da urgéncia de que os
inétodos de ensino tivessem suporte também em Teorias da Percepgdo e Teoria

da Cniatividade.
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Enfatizando a fungdo da Arte como conhecimento, algum tempo
~ depois (1969), Rudolf Amheim apuraria sua atengdo no estudo da conjugagdo
de duas ordens distintas de operagdes do pensamento: a da percepgdo intuitiva
¢ a da analise intelectual. Para ele, o modo de operar de cada uma vincula-se ao
da outra, ainda que com intensidade variavel em cada caso. Convém anotar,
porém que o mundo da percepgdo intuitiva opera diversamente do mundo da
analise intelectual. Acostumou-se a pensar que O universo perceptivo
funcionava de um modo quase mecanico ¢ a agdo de perceber foi cercada de
uma moldura apassivadora que, além de inveridica (essa consideragdo)

diminuia a complexidade dos processos que ela efetivamente envolve.

Arnheim, ao propor-se a uma abordagem cognitiva da mente,
recusa-se a considerar a percep¢do um registro mecanico dos estimulos do
meio, captados pelos 6rgdos receptores do homem. Antes, vai tentar mostrar o
qudo ¢ ativa esta apreensdo, que utiliza processos de campo perceptivos (que
Armnheim chama intuigdo) e que funcionam secundariamente apoiados pelo
mtelecto. O intelecto, segundo pensa o autor, atua com redes de cadeias
lineares de conceitos e tem como seu principal instrumento a linguagem verbal.

Diz Arnheim:

“Tradicionalmente, acreditava-se que a aquisicio de
conhecimentos se efetuava através da cooperagdo de duas faculdades mentais:
a coleta de informagdes em estado tosco pelos sentidos, € 0 processamento
destas pelos mecanismos mais centrais do cérebro. Nesse sentido, a percepgdo
se limitava a fazer o modesto trabalho preliminar seguido pelos executivos
mais nobres do pensamento. Mesmo assim, desde o inicio era claro que a
coleta de material perceptivo ndo poderia ser inteiramente mecéanica. O
pensamento ndo possuia o tipo de monopodlio que se atribuia a ele. Em meu
livro Visual Thinking, mostrei que a percepgdo € o pensamento ndo podem
operar separadamente. As capacidades comumente atribuidas ao pensamento -

diferenciagdo, comparagdo, classificagdo, etc. - atuam na percepgdo elementar;

PRl ]
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ao mesmo tempo, todo pensamento requer uma base sensorial” (ARNHEIM,
1989:14). Vemos portanto que, mesmo nos processos analiticos realizados pelo
mtelecto, ndo se pode deixar de considerar a intuicdo. O intelecto parece
realizar suas andlises seqiienciadamente (diacronicamente) e os chamados
processos de campo, ao contrario, apreendem os componentes de uma
totalidade em que atuam simultaneamente (sincronicamente). Arnheim
pergunta-se de que maneira a linguagem verbal ataca o problema de lidar com

estruturas sinopticas num meio linear. E responde nos seguintes termos:

“O problema pode ser solucionado porque a linguagem, embora
verbalmente linear, evoca referentes que podem ser imagens e estdo portanto
sujeitas a sintese intuitiva. Um verso escolhido ao acaso comprovara isto:
“Embora os nomes inscritos em suas lapides cobertas de ervas daninhas sejam
lavados pela chuva”... A medida que a mente do leitor ou ouvinte vai sendo
conduzida pela cadeia de palavras, estas evocam os seus referentes, que
organizam a imagem unitaria dos timulos cobertos de musgos com seus nomes
desgastados. Através da tradugdo das palavras em imagens, a cadeia intelectual
de itens ¢ revertida a concepgdo intuitiva que inspirou inicialmente a
afirmagdo verbal” (ibidem p. 21). E, um pouco adiante, arremata: “As palavras
fazem o melhor que podem para fornecer as pegas de uma imagem adequada, e
a imagem proporciona uma sinopse intuitiva da estrutura global”. (ibidem p.
21).

Todavia, Amheim diz ndo ser a sinopse a unica condi¢do
mndispensavel para compreender-se um todo organizado: a hierarquia estrutural
tem importancia, assegura. E explica que, na verdade, a percepgdo ¢ essa busca

da estrutura:

“Devemos ser capazes de ver onde, nesse todo, um componente
especifico esta localizado. Estara no alto ou embaixo, no centro ou na preferia?

E unico ou esta associado a muitos outros? O intelecto pode chegar a resposta a




144

tais perguntas determinando as relagdes lineares entre itens singulares,
somando-os, fundindo todas as conexdes numa cadeia abrangente e, finalmente,
tirando uma conclusdo. A intuigdo completa este processo ao apreender a
estrutura toda de modo simultaneo, e ao ver cada componente no lugar ocupado

por ele na hierarquia total (ibidem p. 21-22).

Armheim diz também serem estes dois processos - o da
percepgdo intuitiva e o da anadlise intelectual, comuns a todas as atividades
humanas. Claro que a intuigdo privilegia a percep¢do da estrutura global das
configuragdes e, por isso, nas artes, certamente ¢ fundamental. E, se Arnheim
msiste em provar a urgéncia de consideragdes sobre estes dois aspectos da
cogni¢do que, segundo ele, sdo igualmente importantes para as ciéncias e para
as artes, Fayga Ostrower vai deter-se em mostrar como o trabalho dos
sentimentos cristalizados na obra de Arte vai realizar uma espécie de sintese

entre contetido e forma que ndo € redutivel ao verbal.
Vejamos como Fayga Ostrower se expressa sobre isso:

“... O veiculo das palavras ainda representa um dos principais
mstrumentos de trabalho; logo, uma necessidade do método analitico. Porém
pode trazer uma espécie de condicionamento formulando principalmente o
acesso a imaginagdo. Seja como for ha uma real dificuldade em acompanhar,
nas linguagens artisticas, conteudos expressivos que sdo articulados através de
formas, isto €, de modo ndo verbal, ndo racional, ndo discursivo. Mas no
fundo, os sentimentos dificilmente se prestam a serem transpostos para o nivel

discursivo sem que se empobregam os varios significados coexistentes. Nesta

tradugdo verbal ha sempre uma redugdo” (1990:17).

Isso ndo significa que tudo em Arte seja sensorialidade e que
ndo haja contextos significativos que como que focalizam a percepgdo. A

diferenga basica residiria no aspecto que faz da Arte uma obra cujo carater
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expressivo condensa-se na sua forma. Estas “formas expressivas” convertem
dados sensoriais em nogdes ndo - sensoriais € vice-versa. Nesta conversdo de
imagens ¢ significados, diz Fayga (ibidem p. 51), fundamentam-se as
linguagens simbolicas. Esta autora sugere uma espécie de busca de
significagdes, que corresponderia a estados de equilibrio interno, como sendo
de ordem ndo sensorial. Todavia, quando essa ansia encontra-se no ato de
avaliar as formas expressivas, ela ndo abandona o carater sensorial e, neste
contexto avaliativo, ha sempre uma imagem subjacente. O sentido desta
experiéncia seria uma espécie de reestruturagdo da experiéncia em niveis de
consciéncia sempre mais elevados, abarcando complexidades crescentes e

intensificando o “sentimento de vida”, diz a autora.

Entdo: porque o pensamento situa-se na esfera do simbélico,
lida essencialmente com imagens e significa¢des. Como a percepgdo € uma
operagdo de simbolizagdo, certamente envolve o transito, a confluéncia e a
mistura destas duas faces do pensamento: as imagens ¢ as significagdes. A arte,
por lidar essencialmente com “formas expressivas”, em sua criagdo € recepgao,
exige com certa veeméncia que o pensamento ponha um peso maior nos
aspectos chamados de “processos de campo”, que atuam como que na busca de
sinteses, de configuragdes de totalidade e, ainda, realizando um modo de situar
os elementos numa estrutura global. Por esse motivo, os processos analiticos,
cujo instrumento primordial € a linguagem verbal, além de participarem deste
campo expressivo, escorrem no leito do imaginario - territério onde o sentir

constroi seus caminhos € a percepgdo intuitiva sua casa.

A imaginagdo, portanto, seria o territério por onde voa tanto o
sujeito que sente como o que pensa. Imaginar, esse modo de se estar com o que
estd ausente, ndo constréi uma cidade nas nuvens do inexistente. A imaginagdo
tem seus pés na experiéncia. Ou suas asas. Por beber na materialidade da vida,
ouve as vozes dos corpos e da experiéncia € parte, com O pensamento

reflexivo, rompendo o eixo do existente.




146

A dimensio utépica e o reino das possibilidades em seu colo

de xamai: a Arte.

A imaginagdo vai dar a experiéncia a graga de transmudar-se de
corpo exterior para signo. A imaginagdo, portanto, ¢ um trabalho do
pensamento que recorre a razdo e ao sentimento e, também (eu acrescentaria)
aquilo que escapa a ambos. O compromisso (a casa sobre os pés) da
experiéncia, como se disse, se escuta as vozes dos corpos, também da asas a

imaginagdo para ir em busca do que ndo se vé, ndo se sabe, do nem sido ainda.

Uma analise de “Passion - Itinerarios de uma anunciacdo”

(PEIXOTO, apud NOVAES, 1994), filme de Godard, mostra como a imagem

contemporanea quer (¢ pode) falar do invisivel, do inexprimivel, do
mapresentavel. Peixoto principia sua analise com a pergunta: pode o cimena
esta arte da evidéncia, falar daquilo que ndo pode ser inteiramente visto?
(ibidem, p/375). Deleuze fala que é como se a imagem quisesse causar um
choque na imaginagdo, levando o pensamento a aventar a presenga de algo que

ndo pode ser dito.

Essa relagdo com o que nos escapa, esse jogo que empurra a
percep¢do para o ndo visto, ndo dito, para o reino da imaginagdo, nos
poderiamos admitir que, mais que uma discussdo sobre as possibilidades da
imagem no cinema da contemporaneidade, parece ser o grande problema da

percepgdo intuitiva como aspecto do pensamento na Arte.

Referia-se Deleuze, ainda falando do cinema, “a génese de um

visivel que ainda escapa a visdo”, nos seguintes termos:

“... 0 problema ndo € o de uma presenga de corpos, mas o de
“uma crenga capaz de nos devolver o mundo e o corpo a partir do que significa

sua auséncia”. E segue comentando Peixoto: “Estamos diante de algo
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mtoleravel, alguma coisa de muito forte ou muito bela que nos retira toda
possibilidade de agdo, que nos cega. Algo ficou forte demais na imagem. A
percepgdo do visionario é uma experiéncia que resulta do ofuscamento do olhar
habitual, o excesso que acompanha a falta de visdo comum. Ele fala por
enigmas. A visdo ¢ uma evidéncia do invisivel. Tentativa de apresentar pela
linguagem aquilo que se experimenta como radicalmente ausente, ela convoca o
simbolo a exercer-se na sua plenitude”(ibidem p. 381). Fazendo uma analogia,

eu diria: Seria esse o desafio da percepgdo intuitiva na Arte?

Da idéia de omnilateralidade e de como a arte pode

trabalhar com a dimensio do fazer, do sentir e do pensar.

Voltemos no tempo. Estavamos antes da LDB / 1971, periodo
em que as discussdes e a pratica em arte - educagdo, no geral, explicitavam um
conflito que se travava entre Arte e Técnica, nos termos em que comentamos.
Muito depois a LDB (Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Brasileira 1971).
ao deixar coexistir a Iniciagdo Artistica € o Desenho, pretendeu eliminar o

conflito entre Arte e Técnica.

‘ Na cultura nordestina, a escola vista como oportunidade de
ascensdo social pelas classes populares, cedo desencanta, pelos malogros que
causa e pela terminalidade sem fim com a qual ela acena. “Aprender algo util
com as mdos ¢ uma forma de se fazer com que o belo sirva pra alguma coisa” -
disse uma professora. E outra apartou: “- O pessoal ¢ pobre de um tudo. Se
eles aprendem aqui uma coisinha a mais pra vida pratica, isso ¢ melhor do que
ficar fazendo coisas sem utilidade. Beleza ndo pde mesa, diz o ditado. “A visdo
de arte como ornamento, fazia esta professora pensar em supérfluo. A
polarizagdo com o util (ja que ornamento € supérfluo e supérfluo € inaitil, numa

cultura da necessidade) era evidente.
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Vejamos como € colocado todo um contexto socio-politico-
econdmico que situa esta visdo do util, do agradavel ou da asticia de juntar os

dois, na representagdes de uma mde de aluno, de uma das escolas observadas:

“Arte ¢ aquele conhecimento mais da delicadeza, ndao ¢? Fazer
florzinha miudinha de papel, cinzeiro no dia das mies... Eu outro dia ganhei...
(Ri) E ndo? (Olha, sonda um pouco minha expressio...) E? Diga que eu nio sei
e vou bestando... Ndo sei dessas coisas ndo, meu negocio ¢ mesmo 0 que o
pessoal bota o nome de prendas do lar. Bom, mas... Basta. Ndo sei bem como ¢
a coisa de escola... O que eu fago é trazer menino, apanhar menino... Reunido
aqui ¢ quase nunca e quando tem, ndo vou. Vou la ouvir reclamagdo que eu ndo
dou conta! Mas se a dona moga me pede assim, quer ouvir uma coisa qualquer
da gente, eu ndo me fago de rogada... Como é mesmo a pergunta? Ah! Quando
eu ia dizendo que arte é um trabalho assim mais maneiro, é que ¢ assim mesmo.
Pode até ndo ser, mas parece. E aquele trabalho que ndo é a luta de todo dia.
Ta certo que tem uns que lutam com isso mas... Arte é um que fazer assim que
inventa uma alegriazinha, a Sra. compreende? Quer dizer, trabalho mesmo néo
€, que trabalho é como uma dor. E escola também. Pros pobres é. A gente
acostuma porque € a vida e... Vai indo, vai indo... Perdi. Ali, sim: Arte eu ndo
sei. Ndo ¢ isso das festas na escola? Acho que, na escola ndo carece disso ndo.
Essa arte, ndo. Os meninos precisam ir levando jeito pra agiientar o trabalho
daqui de fora. §e fica muito animado, aquela coisa frouxa, eles amolecem e...

Aqui fora isso ndo vinga ndo”.

Vemos ai que “essas alegriazinhas™ ndo sdo vistas como coisa
de Escola, ndo. Porque, como venho observando, o que as classes populares
véem como necessario para seus filhos é que o ganho seja melhor, que escapem

um tanto mais das privagdes que elas chamam de luta da vida.
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E clarissima nesta fala que a representagdo que os pais tém de
Escola é esse “preparar para o mundo do trabalho”. As professoras,

eufemisticamente, dizem que “a escola prepara para a vida”.

(E interessante anotar agora que as professoras ndo se véem
como da classe social dos pais dos alunos. Elas se julgam de outra classe e,
concretamente, nas escolas observadas todas praticamente tinham colocado os
filhos na escola particular. Em varias conversas na sala dos professores elas
demonstravam ver seus filhos como diferentes das criangas da escola publica. E
choviam censuras, lamentagdes para com as condigdes da escola publica, o
salario delas e... todavia, pelo que elas colocavam, a culpa pelos problemas da
aprendizagem estava nas familias desestruturadas onde as criangas ndo eram
orientadas ¢ acompanhadas em suas tarefas escolares. Estas visdes admitem

excegoes).

Também, nestas representagdes, vé-se a visdo do trabalho como
dor, sacrificio e... a da Escola também. E porque ela é o lugar que prepara para
um trabalho que ¢ sacrificioso (“trabalho é como uma dor”...), também ndo
deve (na visdo dos pais das criangas da Escola Publica) distrair-se deste fim.

Porque sendo... “aqui fora isso (de arte) ndo vinga ndo.”

Inclusive aparece noutras falas dos pais a idéia de que “hoje em
dia na Escola tem muita embromagdo. Antigamente era mais puxado”. E, outra
mae: “O negodceio ¢ melhorar o ganho pra botar o que for melhorzinho da cabega
numa escola particular. E puxado... L4 os professores tém de mostrar servigo...
Tém de dar aquele tanto de matéria... Aqui, se der, deu; se num der, num
deu...”

Uma observagdo também digna de nota: apenas as mulheres

(mades, irmds, parentes, vizinhas) iam buscar as criangas no colégio.
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O primeiro pressuposto ¢ que tal fato se da por motivos
econdmicos: quando ha pais e trabalham, ficam no servigo o dia inteiro; quando
sdo desempregados ou sdo alcodlatras, também ndo vém e por outros motivos
diversos, também ndo aparecem. Os motivos ndo justificam tal auséncia, uma

vez que as mdes também tém motivos que se assemelham aos dos homens.

Todavia,ainda a tarefa da educagdo dos filhos é considerada
algo essencialmente feminino. Também os depoimentos femininos se referem a

estes “cuidados” como “obrigagdo da mulher”.

As que sdo apontadas (pelas professoras ou por outras maes)
como ndo cumpridoras da responsabilidade delas sdo severamente julgadas

pelas outras mulheres.

Um fendmeno que eu atribuo como relativamente novo € a
auséncia da figura masculina assumindo a fungdo paterna. O indice de
separagdes foi significativo, em todas as classes sociais, e isto tem implicado
numa auséncia da figura masculina que assuma a paternidade. Quando a
“mulher arranja um homem”, ele ndo costuma assumir-se como pai dos filhos
que ela ja tem. O abandono do lar pelo marido, para constituir nova familia, é
um fato comum, e¢ ha uma incidéncia altissima destes casos. A mulher, entdo,
parte mais ferozmente para o subemprego (lavadeira, doméstica, faxineira,
diarista de espécie varia, vendedora ambulante, trabalhadora de fabrica de
castanhas, da industria téxtil...), que exige o dia inteiro de auséncia do lar. a
distancia do local de trabalho para o lar, os transportes (que na periferia sdo
muito insuficientes), levam estas mulheres a chegar em casa ja sendo noite

adiantada.

E as professoras (todas, das trés escolas, sem excegdo),
exigindo impreterivelmente o dever de casa diario. Que exigisse o dever ou o

cobrasse como responsabilidade que elas ajudariam a crianga a conquistar,



151

seria compreensivel. Agora pressupor que “os pais devem acompanhar e
orientar os deveres, todos os dias, de seus filhos”, ignorando todo esse quadro
de misérias que eles véem todos os dias, isso eu acho perverso. Tentei
conversar com eles (com os professores) sobre isso. Levantei primeiro como €
que eles acham que os meninos e as meninas vivem. Depois, fui perguntando
mais detalhes sobre seus lares, seus trabalhos, condigdes de moradia, emprego,
salario... Tentamos (informalmente) fazer um perfil desses pais das criangas
com as quais trabalhavam. Pronto. Chegamos a pintar as telas que ai acima
delineei, do modo mais proximo, mais “chdo” que soubemos. Depois, em
algum momento eu perguntei: “- Bom , e ai, o dever de casa? Sera que é uma
coisa que se pode pedir, do modo como se esta pedindo, dentro de uma
situagdo dessas que acabamos de avaliar?” E ai parece-me que, coletivamente,
nos voltamos ao ponto inicial. Ao ponto em que a consciéncia reificada ndo
quer “aprender coisas erradas”, como diz Adorno, ndo quer aprender coisas

que mexam com sua estrutura de valores, tdo bem alicer¢ada por esta vestidura

(ago?) 1deologica.

Também aos poucos eu fui vendo como o cotidiano da sala de
aula baseava-se na institui¢do do dever de casa. No primeiro tempo: corregdo
do dever de casa (na lousa). Ainda no 1°. tempo ou no inicio do 2°. tempo, apos
o recreio, ainda se fazia alguma tarefa de classe (tirada do livro-texto,
geralmente). Invariavelmente, todavia, na maior parte do 2°. tempo, em todas as
classes, praticamente, se ficava a copiar um extensissimo dever de casa, da
lousa e vagarosamente. Decerto que, mexer com o dever de casa também era

mexer com uma pedra que calgava muito do edificio escolar.

Parece-me que as reflexdes mais gerais sobre sociedade, que
poderiamos chamar “politicas” sdo colocadas em outra prateleira, diferente da
prateleira aonde se guardam as reflexdes sobre o cotidiano escolar, sua vida e
as relagdes com os alunos. Deseja-se colocar como de outra ordem algo que

deveria um funcionar como uma luz que se bota sobre outro, para iluminar
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melhor, ¢ vice-versa. Ja vimos como esta esfera do mundo da vida fo1 apartada
da politica - desde a propria historia do socialismo. Aprofundemos um pouco

ainda estas questdes.

A estéria do dever de casa parecia ser a “ponta do iceberg”.
Era como que um simbolo do que a gente costuma observar como sendo “o
jogo do empurra”: a professora “culpa” os pais por “ndo acompanharem e
orientarem a vida escolar de seus filhos” e os pais “culpam” as professoras
“porque os meninos ndo aprendem nada” e “a escola publica é como o inferno
e a particular, o céu”. Interessante que tanto um grupo (de pais) como o outro
(de educadores) ndo parece contextualizar as questdes, buscar interrelagdes
entre os fatos e perceber mediagdes. Talvez que, para os pais, os professores

sejam a face explicita do poder do Estado.

Para os professores, penso que “colocar o problema bem mais
1a, onde eles ndo alcangam e fogem as suas responsabilidades™, além do que ja
observamos, ambigiiamente, também ¢ um modo de (pelo avesso) perceber os
seus limites. Ou perceber que o seu trabalho ¢ parte de todo um conjunto que
se interrelaciona. E, desse conjunto, a parte que a professor vé mais a mao (ou

mais “embaixo”?) sdo os pais dos alunos.

Isso que eu falava de que o professor € a face que se vé de um
monstro disforme que, em suas representagdes, os professores dizem ser o
sistema, ficou claro em um momento que eu gostaria de deixar visto como

imagem.

Eu cavara um espago de tempo para discutir com os professores
sobre agressividade. Ninguém me convidara ali para fazer tal coisa, € os
professores entendiam que esta discussdo fora gerada pela minha necessidade
(éxplicita) de ndo “deixar como estd” as expulsdes de alunos que vinham

ocorrendo, silenciosamente, feitas pela direcdo da Escola. Tendo me oferecido
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para trabalhar com as 43S séries (os expulsos eram os quase ou ja adolescentes,
os rotulados “fora de faixa”. Alguns comentarios eram precisos: “Ele “até” fora
de faixa era...” e o tom era: “devia dar gragas a Deus a Escola lhe ter
aceitado”) sobre Sexualidade (o que os professores acharam “um alivio” para
eles), pensei que devia também ver a percepgdo das professoras sobre esta
“agressividade” que “era o problema maior da Escola”, diziam. Eu sabia como
a vida tem pressa e como era fatal uma expulsdo na vida de uma crianga ou
adolescente pobre das favelas de Fortaleza. Eu os pegava logo depois, no
movimento de meninos e meninas de rua para de algum modo trabalhar com
eles. E 14, nas ruas, era pior. (Ainda que no geral permanecessem “em casa”,
morando, quero dizer ou mantendo algum tipo de vinculo, mesmo assim
pareciam viver s “nas ruas”, pelo modo de sobreviver, de estar ali o dia todo e
de se ofertar feito fruta de varzea a toda sorte de situagdes de violéncia que
passavam entdo a compactuar. Eram os “improvisos” da vida, como eles
diziam. Um improviso definitivo nas suas vidas, eu sabia). Eu estava dizendo
que fui conversar sobre agressividade na Escola. Nos, os professores, ( a
dire¢do se excluira desde o inicio) , fizemos um trabalho para “tomar contato

2 ¢

com a infincia que nds tivemos”, “com a crianga que fomos”.

Depois, confrontamos com a que as criangas com as quais se
frabalhava ali, tinham. Levantamos tudo, toda sorte de imagem, palavra,
lembranga, sonho valia. Depois do confronto, levantamos o que elas achavam
agressivo, da parte das criangas e adolescentes. Os sentimentos delas sobre
1ss0. Houve choro, drama, riso, brincadeira. Por fim, eu perguntei sobre cada
uma das coisas que listdvamos como agressivas, o acontecido. E dai, a
pergunta que era um “nocaute” para todas nés: - “O que vocé acha que a
crianga ou o adolescente (ou eles) tinha querido dizer quando tinha feito

“aquilo” (que era agressivo aos professores).
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O que foi respondido foi:: que “a fome era intensa” (nunca
havia merenda escolar, eles ndo tinham dinheiro, no geral, para comprar nada,
era comum sairem sem comer ou comer quase nada de manha e no 2°. tempo ja
ndo se agiientavam); “devia haver uma bola ou qualquer coisa pra se jogar
(porque ndo havia); a dire¢do os tratara mal e a seus pais, reclamando deles,
“humilhando”, como diziam; o pai estava dando de beber, tinham deixado a
casa, estava desempregado, a mie pegara ele na rua ¢ dera uma surra e dizia
“que ele ia dar pra ruim”, a irm3 estava gravida “e ia ser uma boca a mais”, ja
nem... E por ai ia.. Isso pra ndo entrar no mais miido dali: ndo tinham lapis
nunca (se acabavam, se perdiam ou...), nem borracha, nem lapis de cor, nem
livro didatico (s6 uns poucos), nem... (aquilo eram uma “fuleragem”, era o que
os mais afoitos diziam). E... as filas antes da aula, pra rezar (rezar obrigado) era
a hora dos cardes (dos intermindveis preconceitos “em nome de Deus™). O que
elas perceberam no fim dessa manha (foi uma manha): “s6 uma parte era pra

gente, mas tudo se ligava”.

Vejamos como, na visdo do aluno sobre a arte da Escola, ele
passa esse desconcerto do mundo, que ele tem dificuldades de elaborar
verbalmente, como vimos. (além das outras formas expressivas, ficou registrada
também como proposta, na reunido sobre agressividade de que falamos, tentar-
se chegar a niveis de elaboragdo também verbal, com os alunos).

A pergunta: “Onde esta a arte da Escola?”” um aluno da 4°. série

responde:

- “Nas coisas que a gente inventa. Como? Quando? Quando as
tias pedem. (Pausa. Pensa um pouco). Nas datas. As vezes o trabalho ¢
apresentar uma musica que a gente criou... Ou uma pega... Painel... é coisa de
menina. (Ri). Dos mais pequenos... A nossa turma escolheu um “rap”. Foi
lhassa, cara. Nos fizemos a musica, os passos... Tem a danga toda, né? A letra

era sem fim. (Ri). Foi a maior comédia. O assunto era a incompreensdo dos
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adultos e.. a esculhambagdo que ta o mundo. Pela Bela Vista a gente da uma
geral no resto. E s6 aumentar o visual, a dose... porque a loucura ¢ a mesma,
cara. Arte na escola ¢ a tnica hora que a gente olha para o mundo e diz: “-

Num ¢ nada disso, 0, cara”.
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Ritual I11
O Espaco da Cena I1I ou Ritual I1I: A Sala de Aula

O espago da sala de aula é o coragdo da Escola. Ha cadeiras e,
geralmente elas formam varias filas olhando para o quadro. Invariavelmente ha
o quadro - como nas igrejas ha o altar. O quadro € o altar da sala. Geralmente,
nele tudo acontece, ou quase tudo, porque ha o livro também, mas € mais raro:
o dever de classe (a hora de passa-lo para que fagam), o de casa e, também, as

“explicagdes”. As “explicagdes” sdo a “matéria nova” que “a tia vai explicar™.

Em frente ao quadro as pessoas quase sempre explicam.
Explicar ¢ dizer como as coisas se ddo. Como as coisas acontecem. Ndo faz
parte de explicar perguntar o por qué, as causas. Quando se explica se sabe - e

as explicagdes geralmente terminam com ponto mesmo.

De um lado da sala ha janelas (no geral) e, do outro, a porta que
da para um corredor. Na sala se fica “preso, sem recreio” - como se diz. Quem
decide isso € a professora. O espago da sala é também um espago vigiado. A
professora até da “nota por comportamento”. Mas também, na sala, ¢ onde a
- gente fica todos os dias, quase 4 horas: a gente ama a sala de aula, portanto,
porque a gente ama viver. La a gente fica entre colegas. Nao ha pai nem mae,

- ha “iguais™: os outros que sdo um coletivo de gente.
O Tempo da Cena III: O Tempo na
Sala de Aula

O tempo na sala de aula custa a passar. As criangas dizem:

“Professora, esta custando tanto a chegar o recreio...” Ou: “O tempo hoje ndo

»

passa...” Ou, simplesmente: “O tempo esta custando!...
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A lentiddo ¢ tanta que ¢ como se o tempo fosse um boi bem
pesado levando a gente vagarosamente. Ou um rinoceronte antiquissimo que

mal da um passo. Ou um trem andando pra tras, desacelerando.

A Cena III:

A Cena TIT ndo é sempre que acontece. E até raro acontecer. A
mesa da professora esta cheia de brinquedos e objetos criados “- da imaginagdo
mesmo, deles” diz a professora da sala, explicando para outra que esta do
corredor olhando para dentro da sala. Ha brinquedos: vai-e-vem , traca-traca,
10-10, carros, boneco de mola (sem mola, claro), telefone de faz de conta,
bonecdes de todo tipo, gatos, coelhos, relogio maluco, instrumento musical,
pandeiros, caxixis, ganzas, cinzeiros, porta-lapis, porta-retrato, enfeite de

parede, rosas de papel...

Nao ha hora para se brincar com aquilo ali. “A sala ndo ¢ lugar
de brincadeira” - diz sempre a professora. Nunca mesmo se fez brincadeiras na
sala de aula com estes brinquedos. “Foi da cabega da gente mesmo” - disse
uma menina pra mim, logo depois que a professora dissera aquilo para a outra

que entrou.

Diz-se dessas professoras que “sdo umas artistas, fazem
= ' 2
trabalhinhos de arte com as criangas, uma riqueza...” - “Um artesanato lindo -

ajunta outra - ¢ além de ser util, ¢ bonito”. (A velha questdo do util e do belo).

Realmente havia beleza nos objetos mostrados. Em alguns, vocé
sentia que elas haviam “criado” algo. Em outros, o convencional ¢ a
padronizagdo do “util” matava talvez o desejo de criar. “Essa ternurinha assim
ndo € uma arte?” - perguntou-me uma professora, monstrando-me um trabalho

de palitos de picolé e palhinhas coloridas, formando uma janela risonha e
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franca (por esse corredor se vé a saudade de uma escola risonha e franca, como

dizia o poeta)?

Lembrei-me dos bois de barro de Vitalino e dos tantos mestres
andnimos nessa arte, que povoam as feiras do Nordeste. Das cenas dos carros
de bois puxados por homens de chapéu de palhas largas, chinelos sisudos,
potes nas ilhargas dos bichos, por cima montaria. Lembrei-me da fileirinha de
potes formando uma espécie de balcdo de feira livre tendo, por trds, uma
mulher um pouco debrugada na mercadoria. E o conjunto de tocadores: um com
a zabumba, o outro com o tridngulo ¢ mais o sanfoneiro, os trés enganchados
num tripé so, olhando para uma suposta gente (nds?) que os animava a tocar...
E os cestos de todos os formatos: urus, urupemas balaios, alguidar... Cestos de
um redondo que se confinavam nas beiras como num pescogo de barro! Outro
sambava ali, as quartinhas acold... E o homenzinho de madeira talhada,
carregando entre os ombros aquele toco onde se penduram, nas duas pontas, os

cajus em cordinhas?

E o casamento das penas coloridas com o barro, mistura divina
que sO a soberania da arte popular ¢ capaz de conjugar!? Penas coloridas e
barro esculpindo a festa dos bichos: pavdes, cagotes, galinhas d’angola,
marrecos, preas, galinha d’agua, porcos, seriemas, carcaras, avestruzes... Como
ficavam majestosos, os bichos de penas, com sua plumaria lhes inchando os
gestos, como as mulheres em suas roupas de domingo! Por qual corredor
sairam estas figuras que todos ali conheciam e que lhes negavam a dignidade de
serem respeitadas, amadas, esculpidas na Escola? Um saber postigo (uma
ternurinha, uma arte, mas posti¢a?) se criava artificialmente para usurpar o
lugar da obra e da historia dos que, ali, pareceriam sempre ter um eterno nio
saber? Lembrei dos tantos Papai Noel das lojas da rua do Ouvidor, muitos
deles palhagos de profissdo, ja cansados, suportando aquelas golas e bigodes
de algoddo se empastando do suor do nosso calor equatorial... E os circos

pobres, com os palhagos levando sua teatralidade com a graga dos simples, por
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quais portas sairam? Quantos papai-noel nos shoppings, desengongadamente
tristonhos, no seu papel de receber pipocas como os macacos do zooldgico!?
Numas turmas de uma creche, nas palafitas de Sdo Luis, Maranhdo, onde eu
trabalhava, perguntava eu a elas o que era Natal Elas respondiam : Papai Noel,
presentes, ¢ as cadeias de associagdes dai derivadas. Do nascimento do Cristo
Jesus, s6 uma menina lembrara. Talvez em sua casa alguém ainda recordasse as
lapinhas, feitas com papel e materiais os mais diversos, a pura poesia
cristalizada num canto... E que expressdo de singeleza nos olhos dos pastores...
Como se conseguia colocar, misteriosamente, aquela estrela no alto, que
conduzia os trés reis magos! E a pobreza da palha - havia sempre um material
tdo ricamente arranjado expressando a pobreza do lugar... E por onde se
colocara aquela lampada, que dava um contraste lindo de luz e sombra a
estrebaria? Um amigo me dizia, contrafeito, que o Papai-Noel era um
“usurpador” das lapinhas que, quando feitas, em torno de si se faziam até autos

natalinos. De quantas usurpagdes sdo feitos os corredores!...

De outra feita, estava eu em Juazeiro, municipio da regiao sul
do Ceara, trabalhando com capacitagdo a professores do lugar. E, em dado
momento, eu lhes perguntei sobre cantos de romaria (a cidade vive e pulsa em
fungdo das romarias ao “Padim Cigo Romao”™): elas enfiaram um rosario de uns
dez cantos lindissimos, naquelas tonalidades estranhas, tristissimas, tdo
semelhantes a cigana dor andaluza (os “modos™ dorico, frigio ¢ outras escalas
modais)! Eu lhes perguntei, emocionada: Alguma vez vocés ensinaram ou

viram cantar por aqui esses cantos, na escola?

Das trezentas professoras, aproximadamente, para quem em
variados momentos fiz esta pergunta, em Juazeiro, nunca alguém me respondeu
afirmativamente. E, pra causar um certo estranhamento nelas, me pus a cantar,
com a alma imensamente dolorida pela dor daquele meu povo, um dos cantos
de romaria que elas ainda ndo haviam cantado. (O hino de Nossa Senhora das

Candeias, que eu ja conhecia a até cantara num show de musica popular que eu
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fizera nos idos de 80). O canto de romaria tinha uma parte que dizia o

seguinte:

“0O que caminho tdo lindo e cheio
de pedra e areia.
Valei-me meu Padim Cigo € a mae

de Deus das Candeias.

Bendito, louvado seja a luz
que mais alumeia.
Valei-me meu Padim Cigo e a mae

de Deus das Candeia.

No caminho de Juazeiro
nunca ninguém “se areia”,
por causa da luminura da mae

de Deus das Candeia...”

Passado o espanto inicial e o enternecimento que eu lhes
causara, esperei feliz que elas cantassem comigo, ao final, o hino como eu
conhecia. Para surpresa minha , elas cantaram modificando o hino original da

seguinte forma:

... “no caminho de Juazeiro
nunca ninguém “se perdeu”,
por causa da luminura da mae

de Deus das Candeias”.

Vejam so: a palavra “areia” (jeito popular de referir-se a uma
espécic de estado de “alheamento™, que derivou para o vocabulo “areiar-se” e,

entdo, “areia™) foi riscada da misica. Ficou em seu lugar uma palavra que
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quebra a sonoridade e a rima da cangdo. Ja se viu rimar-se “perdeu” com
“Candeias”? Mas parece que se trata de ndo deixar vestigios do falar, do sentir,

do saber do povo, das classes populares na Escola.

O legitimo, para as professoras que ali estavam, eram as
usurpadoras “musiquinhas de comando”, como chama Rosa Fuks e que
funcionam como elementos disciplinadores, aliciadores da domesticagao que ¢
feita na Escola. Rosa Fuks diz que ¢ o discurso do siléncio. Eu diria: do
silenciamento. Porque o siléncio é polissémico e belo - o silenciamento é

univoco.

Depreende-se também dessa atividade com arte, na Escola, a
idéia de arte como livre expressdo. Vejamos como uma professora se expressa

sobre isso. A pergunta “precisa de arte na Escola?” , ela responde:

“Precisa. E muito. E um tipo de um modo novo de se pensar que
vai nascendo. O artista sempre tem mais sensibilidade e... A sociedade precisa
de gente para atuar de um modo mais sensivel. Como € que a gente vai criar
uma sociedade mais justa sem essa sensibilidade? Ano passado nos fizemos a
semana cultural. Todo ano a gente faz. E em agosto. A escola para e ¢ so arte.
E todo mundo se empolgando, as criangas vio enfiando pelo dia sem cansago...
vinham para escola em todos os horarios... Os costumes se organizaram
melhor... Houve uma parceria muito grande dos professores com os alunos, dos
funcionarios com os alunos... E a escola toda foi envolvida nesse processo... Os
trabalhos com sucata... eram de uma criatividade impressionante. A gente se
espanta de ver como eles sabem coisas que a gente nem imagina, como
percebem aspectos da realidade que nem se tinha reparado... Tudo aparecia ali,
naqueles trabalhos de sucata. Expressao deles... Uns olhos de gigante, eu senti
que € como se eles tivessem olhando tudo com olhos de gigante € eu me sentia
bem pequenininha. Tinha professora que comentava na sala dos professores:

“puxa, eles sabiam tudo isto?” A escola fica cheia de vida com a arte. E compg

J&x\\‘
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musica da Banda: “eu estava a toa na vida”... Depois que passa a semana

cultural, a gente ja fica imaginando a proxima...”

Nos poderiamos perguntar por que € sO6 um momento punctual,
a arte na Escola. Sdo momentos como que espasmodicos € que... passam como

a Banda da letra do Chico Buarque, a professora disse bem.

Também ai se vé a percep¢do da arte como algo que ¢ uma
dimensdo de todos, uma coisa que leva a pessoa a atuar na vida de um modo
mais sensivel. H4, até, a conexdo desta sensibilidade, aliada a idéia de justiga
social. E uma sensibilidade que deve fazer a justiga social, ela sugere. A visdo
de arte como livre expressdo, contudo, ¢ um assunto que merece algumas

consideragoes.

Desde o periodo em que, no Brasil, eclodiu o chamado
movimento escolanovista, e talvez como reagdo ao rigor com que era tratada a
arte, no sentido de aliar-se a civismo, autoridade, depois (com o industrialismo)
técnica, oficios, utilidade, a arte na Educagdo curvou a vara para o outro lado:
“a plena expressdo da individualidade e a criagdo”. Apés a LDB/71, que
introduziu o ensino obrigatério de Educagdo Artistica nas escolas brasileiras,
ficou explicitado o lugar da Arte como Expressdo e Criagdo. Antes, porém, no
inicio do século, ja se vinha articulando todo um movimento neste sentido. O
pintor Cizek, em 1904, em seu Departamento de Pesquisas e Experiéncias na
Escola de Arte e Artesanato de Viena, reunira criangas para pintar ¢ desenhar,
elaborando o discurso da livre-expressdo. Matisse, Chagall e Paul Klee também
experimentaram vivenciar as idéias de Cizek. Os trabalhos de Decroly, Rouma,
Luquet ¢ Kerchensteiner, sobre o grafismo infantil em suas origens, evolugdo e
significagdo psicoldgica, ja norteavam reflexdes mais aprofundadas sobre a
expressdo criadora. Dewey, nos Estados Unidos ¢ Marion Richardson, na
escola inglesa, cuidaram de encetar pesquisas ¢ fundamentar teoricamente as

vivéncias que apontavam nessa dire¢do. No Brasil, em 1948, fundou-se as

- T
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chamadas Escolinhas de Arte, que forneceram a massa critica que comegou a
teorizar sobre o assunto € a desenvolver experimentos nessa area. Augusto
Rodrigues, em Pernambuco, dissemina uma fértil reflexdo sobre Arte em
Educagdo, a partir de uma Escolinha de Arte, em Recife e, em 1954, mostra a

Europa o trabalho das Escolinhas de Arte Brasileiras.

Na Revista do INEP, n° 132, vé-se que a idéia de expressdo
criadora, nasce no Brasil vinculada a de técnica, de possibilidades maiores na

corrida da tecnologia, sendo vejamos:

“A recente preocupagdo com a formagdo do pesquisador, do
homem dedicado a ciéncia pura, ou daquele capaz de abrir os caminhos para
técnicas novas, para solugdes novas, ja comec¢a a determinar novos objetos
para a educagdo. Procura-se desenvolver o homem criador, aquele que se
constituira no elemento gerador do desenvolvimento procurado. E preciso
educar para criar, isto €, procurar os meios para estimular ao maximo a
capacidade criadora inerente a cada individuo, para que ele possa responder
vitoriosamente ao desafio da revolugdo acelerada em que vivemos (idem,
p.596). E, mais adiante: “Lembremos, para terminar, que a criatividade
funcional, isto ¢, a parte posta em uso da capacidade criadora inata, propria de
todo o ser humano, cresce por agdo da sensibilidade, a qual, estimulada,

desencadeia o processo criador (ibidem, p.597).

A arte e a cultura na escola: Da importancia do tratamento

politico e estético aos simbolos e gestos da cultura, em Educacio.

Quando se pergunta por quais portas teriam saido estas cenas da
vida popular, esculpidas por mestres da arte do barro, da talha, da palha no
nordeste, ndo se quer retirar estas obras de arte do processo real da vida de

onde elas brotam. Coisificar, reificar a cultura seria retira-la da dinamica
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histéria onde a contraditoriedade pousa. Em parte, a arte se separa do vigente
e instaura um novo reino que promete realizar - esta tensdo entre o que € € 0
que poderia ser € seu fermento critico. Todavia, a arte esta atrelada ao existente
- em parte, ¢ a idéia de uma “pureza” da cultura apartada do desconcerto que
se expande sobre a totalidade dos setores da existéncia, para Adorno, ¢ um
modo de neutralizar e reificar a cultura. E, também, um modo de querer negar a
arte sua fungdo de intervir na pratica social. Junto a esta idéia, que costuma
estar perto de quando e onde se junta ao termo cultura o adjetivo popular,
acontece de se separar o espirito ¢ as condigdes materiais. Separa-se objeto do

homem que o cria.

O processo material da vida é o proprio contetido da cultura,
que tem seu substrato material como se um certo peso especifico a imantasse
ao solo do existente, em que pese os vdos que ela realiza no reino do que
poderia ser. Vé-se ai uma recusa ao que Adorno chama de fetichizagdo da
esfera do espirito. Para ele, dialético significa intransigéncia contra toda e

qualquer forma de reificagdo.

Queria, apenas, ao contrario, “situar” as obras de arte em seu
sentido de re-elaboragdo das representagdes de mundo feitas pelo grupo
hegemonico. Ndo se quer ver os objetos de arte popular como algo que
“aparece” na Escola, como o génio da lampada de Aladim, que se pde em
nossa frente. Quer-se ancorar esse fazer no seio do povo que o elabora e, em o
fazendo, reler os significados que estdo a sua disposigdo na leitura de mundo.
Estes significados tém nucleos abastardados, mas tém nucleos de reelaboragao

e resisténcia.

O bordado que algumas meninas ainda fazem - “tia, eu fago
porque a mde ensina mas tem uma mulher que pega e leva para vender na
Beira-Mar” - mostra bem esta refuncionalizagdo por que passa o objeto criado.

De um fazer “que ajuda a2 md3e no ganho, tia” e que poder-se-ia dizer que
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apenas ampara o cotidiano mais duro do trabalho, vé-se que sai um objeto que
vai ser estetizado para consumo, geralmente do turismo. O objeto artesanal
criado na escola parece-me situar-se nesta regido de algo quase casual, furtivo,
mais que ja se lhe pde no fazer a idéia de que pode ser consumido

esteticamente, “pode também dar um dinheirinho, tia”.

A desvalorizagdo do que ¢ feito com as maos ¢ assumida, eu

diria até, com consciéncia.

... “o sujeito pode até se entreter com essas coisas mas para se
ocupar, porque tudo que se faz tem sua valia e ainda mais uma coisinha dessas
que serve para quem queira... mas isso num deve distrair os meninos do estudo
ndo ...” e, depois, “dessa escraviddo de trabalhar com as mdos eu ja vim. Na
cidade o negdcio é ter cabega boa para coisa de livro, que ai vocé pode arrumar
um emprego melhorado. Nunca... nem nunca... como o deles la ... mas

melhorado. Ja num ¢ aquele cativeiro sem fim das mao na palha”.

O depoimento dessa mde aponta para um “fabricado”, no
mterior, diverso do da cidade. O “fabricado” no interior era um “cativeiro”... na
cidade, ha a possibilidade de ascensdo social, elas créem. De fato, a mobilidade
social é menor no interior, nesses setores onde a mao-de-obra, sobretudo a
feminina, luta com um “fabricado” artesanal. A Escola, entdo, ¢ esse espago de

possibilidade, créem, de fuga desta determinagdo tdo explicita.

A transformagdo dos objetos que, no interior, eram feitos para

uso e, na cidade, adquirem valor de troca e, até, estético, parece ser percebida

na fala da professora:

“... muitas dessas coisas que a gente faz assim de criagdo, com
sucata, com materiais... pobres, Né?... muitas delas ja sabiam fazer. Para uso

assim, de casa mesmo, como vou dizer? Uma coisa que passava de pai e mie
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para filho, como um conselho. Hoje os meninos ja véem que aquilo ali tem um
valor, e até da uma renda, um dinheiro, ouviu? Sempre eles sabem que na
EMCETUR, na Beira-Mar, por ai... tem gente que acha lindo aquilo e compra.
Alguns fazem essas coisas para ajudar, entdo, no sustento. Mas ai o bordado, a

palha, aqueles enfeitinhos sdo feitos ja para isso”.

O contexto em que eram feitos os trabalhos artesanais mudou.
Fica, contudo, a desconfianga de que o saber das maos ndo tém a valia do saber
dos livros. Porque a escola é esse espago marcado por essa luta pelo saber dos
livros, o que “distrair” vai ser considerado perda de tempo ou, no maximo, algo
que serve “porque ocupa”. Nesse “porque ocupa” poderiamos ver o
aprendizado das regras do mundo do trabalho neste contexto de sacrificio: um
ocupar-se intransitivo. Nao se lhe quer ndo monotono, ndo se lhe pergunta o
para qué nem o por qué, nem se lhe confere dignidade ou prazer. A experiéncia
de um fazer que é trabalho, diversa desse modelo de sacrificio, oferecida
decerto pela feitura do objeto artistico, ndo parece importar, numa cultura da
necessidade. Adorno diz que “o contato produtivo da obra de arte ¢ trabalho
intrisecamente prazeroso, permite vislumbrar a utopia do trabalho ndo -
compulsivo e do prazer ndo - culposo (ADORNO, 1994:21). Certamente que,
como também acreditava Adorno, ndo s6 a possibilidade objetiva, também a

capacidade subjetiva para a felicidade so se da na liberdade.

No entanto, hd que se romper com esse modo da consciéncia se
achar idéntica ao real. A obra de arte, em algum nivel, “quebra” esta
“continuidade” mas, tampouco, fica pairando numa esfera autdénoma,
desvinculada de seu tempo e espago, de suas determinantes culturais. Sem a
ingenuidade de ndo vermos que este “fabricado” ¢ mercadoria. E uma
mercadoria que, a0 mudar de contexto, modifica seu valor e, até, adquire
significagdes em acréscimos. N@o se nega, contudo, que um determinado nivel
de elaboragdo estética € subtraido do objeto pela industria cultural, que lhe

determina o estilo como na “fabrica™ em série - esta mesma ordem que lhe
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cobra a estesia. Uma estese que tudo quer transformar em espetaculo: os
objetos, de Ciga do barro cru, como as praias do Paracuru, como uma
ceriménia como a Missa do Vaqueiro, como as grutas de Ubajara. Esta
“espetacularizagdo” da arte tem uma caracteristica singular: reduz homem,

objeto, cerimonia a “espetaculo” para consumo efémero.

O que ndo se costuma considerar ¢ que, contudo, ha
“transagdes” (conteudos que transitam) entre as classes, ha apropriagdes e re-
elaboragdes do capital cultural a que tiveram acesso, diferentemente. Em
linguagem gramsciana, se poderia dizer que, sorrateira e despretensiosamente

(talvez), ai se gesta uma contra-hegemonia também.

O mundo simbdlico, timidamente, se pde no canto da sala dos
professores, meio perdido, meio “gauche” na vida, quase engolido pelo mundo
sistémico. Todavia a relagdo professor - aluno e o coletivo ( esse Outro
precioso da sala de aula) chama novamente essa agdo instrumental que se
ensaia nesse “ocupar-se”’ continuo das tarefas escolares para um respeito aos
fins, para a esfera intersubjetiva. E, na esfera intersubjetiva, a convivéncia com
a diferenga enriquece a polissemia desses objetos que “fogem” de umas maos
que “se ocupam’ e instauram umas “maos que criam” também. O fazer estrito
“liberta™ algo que apenas na aparéncia ¢ um fabricado mas que é seu Outro: o
espirito. Esse mesmo que se supunha em retirada e volta, ainda, para ser

perseguido. Vejamos como Adorno se expressa sobre o que vinha alinhavando:

“A metafisica da arte gira, hoje, em torno da questdo sobre
como pode ser verdadeiro algo de espiritual, que ¢ fabricado e, segundo a
linguagem da filosofia, “simplesmente posto”. Trata-se ndo da obra
imediatamente presente, mas do seu contetido. A questdo, porém, da verdade
de algo de fabricado é apenas a da aparéncia ¢ da sua libertagdo como
éparéncia do verdadeiro. O conteido de verdade ndo pode ser algo de

fabricado. Todo o fazer da arte € um esforgo unico para dizer o que ndo seria o

BH/urp
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“fabricado” em si mesmo e o0 que a arte ndo sabe: ¢ justamente o seu espirito”.
Aqui tem o seu lugar a idéia da arte como reconstitui¢do da natureza oprimida e
implicada na dinamica histdrica. A natureza, cuja imago a arte segue de perto,
ainda ndo existe, ela ¢ verdadeiramente na arte um ndo-ente. Trata-se, para a
arte, daquele Outro para o qual a razio identificadora, que o reduziu a material,
possui a palavra natureza. Este Outro ndo € unidade e conceito, mas uma
pluralidade. Assim, o conteiido de verdade apresenta-se na arte como uma
pluralidade, ndo como termo genérico, abstrato, das obras de arte. A
subordinagdo do conteudo de verdade da arte as suas obras e a multiplicidade
do que depende da identificagdo harmonizam-se entre si. De todos os
paradoxos da arte, o mais profundo ¢ que sé mediante o “fazer”, a elaboragdo
de obras mais particulares, em si especifica e fatalmente organizadas, jamais
por um vislumbre direto, ¢ que ela apreende o ndo-fabricado, a verdade.

(ADORNO, 1970:153).
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Ritual IV

Fundo de Quintal - O Lugar da Cena IV

Aqui se brinca de faz-de-conta. Vale imaginar que as folhas sdo
comidinha e os tijolos o fogo de aquecé-las. Cada canto do chdo ou no galho
das arvores pode ser um refugio de guerra, um edificio de cidade ou um
acampamento de ciganos no suburbio. A goiabeira - debaixo dela - ¢ o espago
onde se comega esse jogo ou esse conto ou esse faz-de-conta. Ai, pode-se ser o
que se quer. Em grupo, todo o mundo aceitando combinadamente os papéis, se
vai inventando (e sendo) estorias. Os papéis do sonho, como aqueles da coxia,
de bombons, com que a gente olhava o sol para a cor do mundo ficar diferente,
sdo jogados como quem ri. Como um discurso que se articula, ¢ ndo se julga
que ¢ sério e ndo se lhe julga para que ndo perca o encanto, que € sua

gratuidade.

O exercicio gratuito de ousar o que ndo se ¢é¢. Ou de ir
misturando imagens sonhadas, ansiadas, desentendidas para serem

experimentadas e compreendidas na gravidade do ensaio.

A experiéncia da opressdo € ai reproduzida: a empregada
judiada, ferida, ¢ experienciada. A ferocidade do “marido” para com a
“esposa” sé ¢é suplantada pela... do patrdo. Ou do policial - esse filho da classe
operaria encharcado pelo aprendizado do fascismo na sua cultura institucional.
A agressividade sai do pensamento e vira a¢do, combate ferino. Briga “de
vera” de facgdes opostas, rua de cima e rua de baixo, no fundo de quintal na
guerra com carogos de mamona. A experiéncia do furto das mangas verdes ou
das cajaranas, roubadas do quintal vizinho, é repartida em culpa e risco. A
batalha feroz e calada das meninas contra o dominio (e fascinio) dos meninos é
encetada nas espadas de galhos secos, as vezes com alguma quantidade mesmo

de espinho. Ndo mata mas maltrata, diria uma cangdo popular. Ai também as
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primeiras brincadeiras de médico ou a de melancia, ¢ o contato dos corpos se

faz mais intimo, se descobrindo. Desejo € mormago grudavam-se a terra mal

varrida dos quintatis.

O Tempo

O tempo do quintal é confuso. Parece ndo ter fim: - “Essa
brincadeira ndo tem fim”... dizem as mulheres, reclamando a falta dos deveres
da escola, o estudo. “Vocés perdem a cabega, nessa brincadeira” - diz-se.
“Essa menina esta ariadinha” - ouve-se. No quintal, perde-se a hora das coisas.
“Vocés perderam a hora do ...” No quintal também “passa-se” da hora. “Vixe!
Ja passou a hora do ...” Por perder-se a hora, por passar a hora e ndo se ver,
nunca se diz que “vai-se ao quintal em cima da hora”. Diz-se que: “é uma
loucura essa perda de tempo” - falam os adultos. Parece que se perde o tempo
porque ele passa € ndo se v€. No quintal a gente perde o tempo e ele passa.

-Quando se volta a casa, faz-se as coisas “em cima da hora”.

No quintal diz-se: “Vou ser a Remédio quando perdeu o
menino...” E esse ja sido volta e é presente agorinha. E por se ser um ja havido
(ou um nem sido) diz-se ser jogo. No jogo, o tempo do quintal é passado que se
traz para viver de novo. Quando se traz, porém, ¢ uma recapitulagdo mas ¢
presente também. Certamente por isso o tempo ali parece confuso. Nesse jogo
vai-se reviver (e viver ainda) o que ficou “enganchado na goela”. Puro jogo de
“assimilagdo”, diz Piaget: os conteudos que ndo foram digeridos como que
ficam sendo mastigados, ruminados, botando-se fora uns, revivendo-se outros.
A encenagdo dos dramas da dor e do prazer num espago nem tdo ameagador.

Sob as sombras das mangueiras ou ndo.

Talvez por ndo ter as amarras todas da racionalidade, ai irrompe

o desejo. Coivarando as defesazinhas do cotidiano, o desejo vem aos jorros:
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como esse passado que ndo se entendeu e que volta para ser reencenado como
jogo. O espago protegido do jogo trazendo o dificil, o susto para ser revisitado

no presente.

A Cena IV ou Ritual IV

A Cena IV ndo acontece na Escola. Ela ¢ mencionada na Escola
como o lugar onde “se faz brincadeira de teatro”. As criangas dizem: - “E uma
beleza, tia, cada um vira uma coisa. Inventa. E vai sendo aquilo, sé por ser”.
Outra diz; “- N#o ¢ para apresentar ndo mas é teatro. E para a gente mesmo”. E
também: “E escondido, tem de ser escondido. Porque tem até estoria de amor
que a gente inventa e faz, nesse teatro da gente. Imagina o povo vendo...

<

Seria... Ah! E coisa s6 da gente”. E, ainda: “- As estorias que a gente vive
nessas horas sdo coisas da vida mesmo, que a gente viu... Mas a gente na hora
ali, quando comega a brincadeira, sai cada coisa que a gente nem tinha pensado

antes”...

- “Vai acontecendo tudo ali, aquela histéria, como um sonho
meio acordado. O legal é que a gente vai fazendo a histéria na hora. A histéria
¢ a brincadeira toda”. E outra: “- Como se a gente tivesse encantada. Depois
desencanta. Como € encantada? E faz-de-conta. O principe virando sapo e o
sapo virando principe, € isso. Uma coisa virando outra”. E uma delas

encomprida:

“A estoria que eu mais gostei na brincadeira de teatro foi
brincar de cabana. Cabana era uma casa que a gente fez. Aproveitou o tronco
do pé de goiaba, os galhos, cobriu a casa, botou umas madeiras, uns panos
velhos ¢ ficou uma cabana de verdade. A gente era assaltante... De coisa
paraguaia...” (Outra menina interrompeu): - Ndo, tia, cigano. Que compra umas

coisa e vende outra. E 1€ mdo, sorte™.
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“- Eu tava falando. Sou eu. Tinha uma vida assim igual.
Comidinha, a gente fazia. As “mulher”. Os “homem” iam fazer coisa nas

arvores. Para la.

(A outra interrompendo) : “- Cagar, porque a cabana era no fim

da cidade. J4 quase mata. Ficava perto da mata”.

“- Eles brigavam 14, tinham a guerra deles. E tinha a guerra
com a gente. Homem contra mulher. Sem esse negocio de dizer ‘a bichinha...”

de verdade.”

(A outra, interrompe de novo) : “- Com pancada e tudo. A gente

se defendia... E também dava neles. Depois...”

“- ... Tinha a outra hora. (Riem, fazem fita para dizer, suspense
e mudam o tom de voz): - A que a gente ficava de bem. Cada uma ficava com

um. E aquele que a gente pegou ia ser o macho da gente, tia.

(A outra, interrompendo); “- Fala assim, ndo... Ndo ¢ assim...”

“- A mée quando fala assim diz macho. Ele ndo “tando”, a gente
fala assim. Na presenga dele ¢ o nome dele. Eu vejo que €...”
- “... Teve beijo na boca. E eu queria aquilo. Eu queria. Quem

tava querendo era eu, ndo era so da brincadeira, ndo...”

Pois bem. Continuando: essa é a Cena I'V: a cabana no fundo do
quintal e todos sendo meio assaltantes, meio ciganos e, num momento qualquer,
cada um ia viver o seu desejo do outro com seu par. Certamente vemos, no
jogo dramatico do fundo de quintal, a interminavel posse do ser por Ananke e
Eros - a necessidade ¢ o desejo. Vemos que o fundo do quintal ¢ uma espécie

de repouso da fadiga de se estar “em cima da hora” - 13, as horas se perdem e
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ninguém trata de acha-las. A paixdo toma sua posse ¢ sonha acordada. “Vai

acontecendo tudo ali...”

Nido ha pedagos, no faz de conta, que sdo escolhidos ou
recortados como mais nobres do que outros. Parece que ndo se escolhe um fio
de verdade para ser historia. L4, “a histéria € a brincadeira toda™. Haveria ja
quase consciente uma ponta de desconfianga de que o signo esconde? De que
se escolhe 0 que se conta e - talvez que para as criangas - o melhor da
brincadeira fica por tras do que aparece? A parte que ndo se conta da historia é
o coletivo da parte que, como pessoa, vai sendo o que ndo € sd por parecer.
Parece, entdo, que ha na mente das criangas um modo de ir “sendo aquilo, s6
por ser” e , pelo jeito, ela conta com um “ser por parecer’. A pressdao dos
papéis sociais, da forma da socialidade se faz sentir nesse “ser que ndo € sé por
ser”, que ¢ pensado por nds a partir desse “ser aquilo, s6 por ser” que ela diz
ser a graga do faz de conta? Ha um “imagina o povo vendo... seria...” que corta
esse” teatro da gente” que “é coisa s6 da gente”. (Do grupo ali). Haveria
mesmo algo que apartava a infincia como possibilidade de se “ir sendo aquilo,

so por ser’”’ do resto de um mundo, fora do fundo de quintal.

Por sair “cada coisa que a gente nem tinha pensado antes”, vé-
se que € jogo, o espago onde o imaginario faz e acontece. O desejo de viver no
Jogo as “coisas da vida mesmo, que a gente viu” mostra os contetdos psiquicos
inquietantes querendo ser elaborados na agdo de se ir sendo s6 por ser. A
ultrapassagem da fronteira do bom e mau, do que € prazer ¢ do que ¢ guerra - a
transgressdo do que ¢ costumeiramente vivido, sendo o encantamento mesmo
do jogo. Poderiamos ver ai uma distingdo feita, sem a consciéncia dela, do que
¢ individualidade e subjetividade? O “ser para o povo ver”, o ser tenso, cindido
por um aparecer social que o constrange ndo seria uma critica a mediagdo feita
pelo sistema capitalista aos processos de desejo enunciados pela infancia? Vé-

se claro ai a pretensdo do ego de se sustentar nos papéis sociais que deixam
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constrangimento a outro tipo de desejo. Esse ego poderia estar funcicnando

como redutor da inteireza que o desejo obrigava a fazer o ser comportar.

Enveredemos um tanto mais nesta ordem de consideragdes.
Sabe-se que o sistema capitalista produz, tanto quanto o controle das relagdes
sociais € de produgdo, subjetividade. Como vimos falando, portanto, a
problematica da micro-politica da-se no nivel da produgio da subjetividade. Ha
toda uma produgdo de modelos - uma “modelizagdo” - que é a matéria-prima
do sistema de produgdo capitalista. Esta produgdo da subjetividade funciona no
proprio modo de se perceber, de se articular afeto e relagdo social, tecido

urbano e processos de produgdo no trabalho, sensibilidade e linguagem.

Guattari pensa que a nogdo de ideologia ndo da conta da

profundidade desses processos de produgdo da subjetividade:

“A nogdo de ideologia ndo nos permite compreender essa
fungdo literalmente produtiva da subjetividade. A ideologia permanece na
esfera da representagdo, quando a produgdo essencial do capitalismo mundial
integrado ndo é apenas a da representa¢do mas a de uma modelizagdo que diz
respeito aos comportamentos, a sensibilidade, a percep¢do, a memoria, as
relagdes sociais, as relagdes sexuais, aos fantasmas imaginarios, etc”.

(GUATTARI e ROLNIK, 1986:28).

Dentro dessa fala vé-se como € fundamental que nés vejamos
como se da essa economia coletiva e essa semiotizagdo do desejo. Para
Guattari, o que ¢é produzido pela linha de montagem da subjetividade
capitalistica, ndo ¢ apenas uma transmissdo de idéias, ndo se reduz a produgdo
de modelos de identidade mas trata-se de “sistemas de conexdo dircta entre as
grandes maquinas produtivas, as grandes maquinas de controle social e as

instancias psiquicas que definem a maneira de perceber o mundo”(ibidem, p.

27).
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A subjetividade capitalista, portanto, tem esse aspecto de ser
produzida de um modo coletivo e serializado - aspecto diverso do modo como
esses processos de subjetivagdo sdo encarnados por cada corpo (individuo) nos
seus processos de individuagdo. Para o sistema capitalista, o individuo é uma
espécie de terminal onde chega o consumo e se realiza o ato de consumir. Em
linguagem de informatica, Guattari diz que “o individuo existe enquanto
terminal: esse terminal individual se encontra na posi¢do de consumidor de

subjetividade”. (ibidem, p. 32).

Poderiamos partir da idéia de que a subjetividade ¢é algo

essencialmente social mas “acontece” em processos de individuagao.

Para ndo simplificarmos o que ele concebe por individuos
vamos considerar pelo menos a amplitude de alguns de seus processos de

individuagdo, sendo vejamos:

“O individuo, a meu ver, esta na encruzilhada de multiplos
componentes de subjetividade. Entre esses componentes alguns sdo
inconscientes. Outros s3o mais do dominio do corpo... Outros sdo mais do
dominio daquilo que os socidlogos americanos chamam de “grupos primarios”
... Outros, ainda, sdo do dominio da produgdo do poder... Minha hipdtese é que
existe também uma subjetividade ainda mais ampla: ¢ o que chamo de
subjetividade capitalistica” (ibidem, p. 34). Portanto, esse seu conceito de
subjetividade aponta para uma espécie de modelizagdo do ser, que acontece em
escala mundial e que se torna um dado de base na formagdo da forga coletiva
de trabalho e da forga de controle social coletivo. E como se houvesse uma
linha de montagem de subjetividades funcionando como industria de base do
sistema capitalista (ou do socialista burocratico, diz ele). Parte do processo
maquinico da produgdo capitalista constitui-se dessa produgdo subjetiva e
monta-se sobre relagdes de dependéncia e complementaridade sociais entre as

diferentes classes e categorias - 0 que acaba diluindo as aliangas de classe.
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Essa produg¢do atua até nas representagdes inconscientes, fabricando uma
relagdo do homem com seu passado, como o futuro, com o outro ¢ consigo
mesmo.

Todavia, essa formagdo da subjetividade capitalistica encontra
fatores de resisténcia, que Guattari chama de Revolugdes Moleculares: sdo os

processos de singularizagdo subjetiva. O que vai caracterizar esses processos

de singularizagdo ¢ o fato, sobretudo, de que eles acontecem em grupos

automodeladores, que constroem suas proprias referéncias praticas e tedricas.

Essa experiéncia que Guattari nomeava de “experiéncia de
grupo sujeito”, subverte os processos de serializagao das subjetividades. Nestas
experiéncias de grupo sujeito, a aventura de se viver processos de
singulariza¢do se da num colo que € o grupo, onde se parte na diregdo de se
trabalhar toda a riqueza da expressdo e da sensibilidade. Estes processos de
singularizagdo estdo jungidos ao caminho de autonomizag¢do do grupo. Seria
bem essa fungdo de autonomizagdo a que caracteriza os grupos sujeito, que
vivenciam esta subversdo a modelizagdo das subjetividades. E importante frisar
que essa espécie de reterritorializagdo do desejo, feita em grupo, ndo flutua
livremente, mas inscreve-se no contexto das determinantes de classe e das

forgas sociais em jogo.

Essa espécie de “escuta” do grupo aos seus processos, de
desvestiduras (a partir do trabalho critico) das “camadas” que se depositam no
ser, formando a socialidade capitalista, se efetiva quando o grupo vive seu

processo de autonomizagao.

Nesse processo, ele gesta e interpreta seu desejo. Desenlinha os
fios que constroem essa teia da subjetividade capitalistica, em um certo nivel,

desvelando as formas das modelizagdes e, a0 mesmo tempo, instaurando os

caminhos do seu desejo.
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Guattari, falando da fungdo de autonomizagdo que caracteriza

estes grupos sujeitos, assim se expressa:

“A fungdo de autonomia num grupo corresponde a capacidade
de operar seu proprio trabalho de semiotizagdo, de cartografia (dos seus
desejos), de se inserir em niveis de relagdo de forga local, de fazer ¢ desfazer

aliangas, etc...” (ibidem, p. 46).

Esses processos de singularizagdo podem se dar no individuo,
no modo como ele se relaciona com a vida ou com aspectos desta. Guattari diz
serem “os pontos de singularidade, os processos de singularizagdo as proprias

raizes produtivas da subjetividade em sua pluralidade” (ibiem, p. 52).

Quando Benjamin faz a critica ¢ fala do empobrecimento da
experiéncia na modernidade, parece referir-se também a possibilidade de se
reagir a esse processo de homogeneizagdo, que é agravado de um certo modo
pela cultura de massas. Parece propor que a categoria da Infancia, por exemplo,
poderia fornecer elementos para se pensar a possibilidade do resgate do sentido
e do ndo empobrecimento da subjetividade ante os processos maquinicos da

modernidade.

Na escola, por exemplo, vemos que a infancia (como algo ndo
tomado demais por esta subjetividade dominante), aliada a processos de
marginalizagdo inscritos na pobreza, “estranha” essa produgdo de sentidos
modelizados. A pega “Fiapo”, encenada cerca de cem vezes, por todo o ano de
1994, nos encontros de professores e discussdes sobre educagdo no interior do
Estado, mostra bem esse olhar enviesado ao convivio com a escola. Fiapo é
uma personagem do teatro de bonecos, que representa uma crianga da classe
popular que, no decorrer de toda a encenagdo, tenta se ajustar a escola, que ela

ndo compreende.
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O conflito, entdo, se estabelece. Em sua casa todos dizem, cada
um a seu modo: “- A Escola é o futuro, Fiapo”... E ai lé-se: a unica
possibilidade de ascensdo social, segundo diz o senso comum. Fiapo vai
percebendo a falacia desse “rito de passagem” do mundo em que se aprende o
qudo sacrificante é o trabalho e se domestica o trabalhador para o mundo do
trabalho, onde se ¢ trabalhador explorado. Fiapo, com seus olhos de menina,
percebe que sua cultura toda, seu modo de ser por inteiro ¢ um “ndo saber” e
uma “falta” (de educagdo). Mas também, sendo mulher e “sem jeitosa, feiosa”,
“tinha de se arrumar com coisa de livro”- diz-lhe o pai. Fiapo socorre-se com
uma professora que conseguia percebé-la ¢ a seus conflitos. Pedindo algo
abstrato e incomensuravel como quem desesperadamente tenta um modo de
salvar-se mas desejando isso com a inocéncia de quem pede um lapis, Fiapo
articula tremulamente para a professora: “- Tia, me arranje outro futuro... Este

ta tdo dificil!” (LINHARES, 1994).

Dificil, atar-se bem nesse universo escolar em que a cultura de
seu meio e de seu grupo doméstico ¢ uma “falta” enorme (de educagao). Dificil
atar-se em meio a codigos de comportamento tdo diversos do seu. O medo de
Fiapo se transformara num misto de solugo ou tique (“essa novata parece que
engoliu um apito”, diz a professora), motivo de zombaria da parte dos meninos
e de irritagdo, da parte das professoras. O espectador vai vivendo a tudo como
se, desde o inicio, o ponto de vista da crianga fosse seu olhar - o que confere o

estranhamento desejado. Fagamos um paréntese.

Na verdade, ¢ s6 a partir do século XVII ¢ durante o XVIII,
com a consolidagdo do capitalismo, que a “escola” passa a ser a instituigdo que

chama a si a tarefa da educagdo das suas criangas € jovens.

Antes via-se a crianga como um adulto em miniatura e o
convivio com o adulto € que ia formnecendo insumos para as aprendizagens. A

escola, ao institucionalizar a aprendizagem, perde seu carater imediato ¢ passa
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a organizar o saber sistematizado para socializa-lo. Esta socializagdo, como
vimos, adquire os contornos da estrutura de classes da sociedade maior. No
entanto, ¢ um aprendizado em reclusdo, que incorpora aspectos de dominagao,
domesticagdo e de resisténcia, estas coisas mesmas se mesclando sem
maniqueismos, amalgamadas, assumidos preto e branco em seus tons de cinza.
De um lado da moeda se se vé a crianga como um “preparar-se sem presente”
(um “vir a ser” adulto), também se vé embutido nesta idéia seu reverso: a idéia
de um adulto que para de crescer. E compreensivel que se veja a fase adulta
como ¢época de maturidade, e que se veja a infancia e adolescéncia como
formagdo para i1sso. Todavia, costuma-se cristalizar a visdo do adulto como

alguém que esta acabado.

Menos que a idéia de um evolver constante, no entanto,
gostariamos de ressaltar a idéia de que nossas reflexdes esquecem de ver a
crianga em sua condigdo humana. Benjamin anota esta exclusdo, sendo

vejamos:

“Descobrimos tardiamente que as criangas ndo sdo homens e
mulheres em escala reduzida... As vezes, parece que o nosso século foi ainda
além e, longe de ver nas criangas pequenos homens ¢ mulheres, nem sequer
esta inteiramente disposto a considera-los pequenos seres humanos... Pintores
como Klee apanharam o aspecto despotico e inumano das criangas. Elas
aparecem rigidas e alijadas do mundo”. (OLIVEIRA, 1986:60).

Se a crianga e o adolescente estdo no seu “preparar-se para o
mundo”, a hipertrofia do ter, da dimensdo instrumental de um homem que se
reduz ao “homo ceconomicus”, desde ai se manifesta. O modo de se lidar com
o brinquedo e a brincadeira, passa a ter esse vinco do ter, que faz com que o
individuo manipule seu poder sobre coisas e, por causa deste, sobre pessoas. O

brinquedo industrial € protétipo deste modo de utilizar coisas e nunca de cria-
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las. Roland Barthes mostra o vinco desta forma de poder atrelada a

propriedade, nos termos:

“... perante este universo de objetos fiéis e complicados, a
crianga s6 pode assumir o papel de proprietario, ou daquele que usa e nunca o
do criador; ela ndo inventa o mundo, utiliza-o: os adultos preparam-lhe gestos
sem aventura, sem espanto € sem alegria ... nunca ha um caminho a percorrer”.

(ibidem, p. 69).

No teatro de fundo de quintal poder-se-ia dizer que se inventa o
mundo. Ndo no sentido de ser ai a pura utopia que vira caco de telha, flor,
folha, areia, muros, arvore. Os motivos da criagdo dos papéis e das vivéncias
dos grupos no fundo de quintal estdo prenhes muito mais de conteudos de
realidade que se “engancharam na goela”, se assim se poderia dizer. O jogo
que se da ¢ muito mais uma tentativa de assimilagdo de conteudos, de
elaboragdo num atuar onde se garante o espago do desejo, que de explicitagdo,
em atos, de algo ja organizado, elaborado. Essa “agua da experiéncia”, material
dos jogos draméticos, parece-me todavia que ¢ considerada muito pelo seu
espago como experiéncia e, apos, joga-se-lhe fora. Esse material entretanto, € o
proprio linho se fazendo o bordado do labirinto - ainda linha e ja desenho,
feitura. E a matéria-prima da arte. Ou seja: 0 espago em que nio se usa as
coisas e pessoas, apenas, mas se as transmuda. O que ha € que ai, um outro
aspecto (dimensdo) do ser se expande e, desta expansdo, ndo se pode analisar,
considerar como ganho do desenvolvimento apenas o que foi “pensado” nos
modelos logicos da inteligéncia. Vejamos algo mais sobre essa ordem de

questdes.

O “pensamento simbolico é a tnica tomada de consciéncia
possivel da assimilagdo propriamente dita aos esquemas afetivos”. Isso
significa que na brincadeira simbélica - e os jogos dramaticos, como os de

fundo de quintal sdo dessa espécie - os esquemas afetivos vém a tona através
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de imagens do inconsciente que vdo se debrugar no consciente. “S6 quando a
assimilagdo prevalece grandemente sobre a acomodagdo atual € que o
simbolismo inconsciente emerge através de imagem, sendo a unica forma que
as associagdes afetivas encontram para tomar uma conscientizagdo do eu”
(PIAGET, s/d, p 271). Piaget coloca o jogo simbdlico como um tipo de
pensamento que tem a especificidade de ter o processo de assimilagdo
exacerbado, muito embora diga-lhe que obedece as leis do pensamento em
geral. Os simbolos, portanto, fazem as estruturas do pensamento chegar a
consciéncia e, também, por ser o inconsciente cristalizando-se em imagens, traz
sua carga afetiva. A idéia de assimilagdo como uma exploragdo e vivéncia de
contetdos e ensaios de agdo ainda ndo bem integrados pelo ego, parece ter em
Piaget uma énfase excessiva em aspectos ndo logicos. Em certa medida, fica
parecendo que Piaget v€ esse “viver” (atuar) em jogo dramatico como algo que

€ essencialmente e quase que totalmente escape e ndo reorganizagdo. Vejamos:

“... Fenomenismo e egocentrismo, tais sdo os dois aspectos
indissociados da consciéncia elementar, por oposi¢do a objetividade

experimental € a dedugdo racional ulteriores.

Assentado isso, o jogo infantil é simplesmente a expressdo de
uma das fases dessa diferenciagdo progressiva: ¢ o produto da assimilagdo
dissociando-se da acomodagéo antes de se reintegrar nas formas de equilibrio
permanente que fardo seu complemento, no nivel do pensamento operatério ou
racional. E nesse sentido que o jogo constitui 0 pélo extremo da assimilagdo do
real ao eu, tanto como participante quanto como assimilagdo, daquela
imaginagdo criadora que permanecera sendo o motor de todo pensamento

ulterior e mesmo da razdo” (ibidem, p. 207). E, mais além:

“O simbolo ludico € ele também, imagem e conseqiientemente,
também imitagdo e, portanto, acomodagdo. Mas a relagio entre assimilagio e a

acomodagdo apresenta-se ai de oufra maneira que na representagio

BH /e
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propriamente adaptada ou cognitiva, uma vez que, precisamente, o jogo € um
2>

primado da assimilagdo e ndo mais um equilibrio entre essas duas fungdes’

(ibidem, p. 210).

Vé-se ai que Piaget coloca o jogo simbdlico como o momento
extremo da prevaléncia da assimilagdo (da exploragdo dos contetudos de
realidade no nivel simbdlico) sobre a acomodagdo (que ¢ um modo de
reorganizagdo e readaptagdo do eu a realidade). O que é problematico, parece-
me, ¢ que algumas leituras podem resvalar para se ver no jogo simboélico uma
espécie de imaturidade do pensamento racional, cuja fungdo vai sendo aos
poucos substituida pelo tipo de pensamento operatorio, fase em que ha certo
equilibrio entre acomodagido e assimilagdo. E problematico porque o proprio
Piaget coloca o pensamento criador como motor do pensamento légico e
racional. Gardner (GARDNER, 1994:250) vai propor outros tipos de
inteligéncias a considerar, que supde ndo ter os mesmos caminhos de
desenvolvimento que os da inteligéncia 16gico matematica. Ao considerar os
achados da biologia com os da antropologia, Gardner afirma que, além de
consideragdes culturais dever-se-ia contar com o fato de que “até mesmo
quando sdo tratados das maneiras mais adequadas e equivalentes, os individuos
dentro de uma cultura, ainda diferirdo significativamente entre si - em forgas
intelectuais, na capacidade de aprender, no uso final das suas faculdades, em

originalidade e criatividade™. (ibidem, p. 250).

E mais: “A nosso ver, grande parte do que ¢ caracteristico em
relagdo a cognigdo humana e ao processamento de informagdes envolve o
desdobramento destes varios sistemas de simbolos (musicais, corporais,
espaciais e pessoais). E pelo menos uma questdo aberta, uma questdo empirica,
se o funcionamento de um sistema de simbolos, como a linguagem, envolve as
mesmas competéncias e processos que sistemas cognatos como a musica, 0

gesto, a matematica ou o desenho. Esta igualmente aberto se informagdes
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encontradas em um meio (digamos, filmes), sdo as “mesmas” informagdes

quando transmitidas por outro meio (digamos, livros)” (ibidem, p. 20).

Estes dominios, hoje considerados “singulares” (por serem
areas de habilidade de um grupo), em uma dada cultura, historicamente se
transformam em dominios “universais”. Feldman, Olson, Gavriel Salomon,
Gardner tentam reconciliar uma abordagem pluralistica da cognigdo ao
esquema de desenvolvimento unilinear (voltado ao dominio l6gico-matematico)

piagetiano, propondo a teoria das inteligéncias multiplas.

Para os objetivos destas reflexdes que ora fago, queria apenas
assentar a idéia de que o pensamento criador, nos estudos piagetianos, refere-se
essencialmente ao dominio da inteligéncia l6gico-matematica. A sua obra genial
ateve-se a esses “universais” - estratos basicos do desenvolvimento, presentes
em individuos do mundo inteiro. Foi sua proposta: fonte hoje das pesquisas das
mais proficuas em educagdo, psicologia ¢ desenvolvimento. Todavia, por isto
mesmo - pelo recorte do seu objeto de investigagio - o pensamento criador em
outros dominios simbolicos como o gestual, o musical, o espacial, etc. estdo em
aberto. Seria importante considerarmos ndo s6 o pensamento logico-
matematico na Escola, ja& que o sujeito epistémico ndo pode apartar-se do
sujeito que deseja. Além do mais, a dimensdo desejante esta sendo igualmente

colonizada por todo um processo que se vai chamar de produgdo da

subjetividade capitalistica.

Nao ¢ casualidade que o lugar onde se colocou 0 jogo dramatico
foi fora da Escola. O jogo simbolico, se ¢ predominantemente assimilagdo,
exploragdo de contetidos ndo elaborados (ou em elaboragdo) pelo eu, é também
uma dimensdo - um dominio de inteligéncia - que ndo € o logico-matematico, a
dimensdo hipertrofiada na escola. Dimensdo hipertrofiada por conectar-se ao
modo de legitimagdo do capitalismo. Uns “pensam”, outros “fazem” - uns

“dirigem”, outros “aprendem a ser trabalhadores™ - desde a Escola. Sobretudo
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na Escola. Ja vimos também como a ciéncia alijou outras dimensdes - como a
€tica, etc. - também por conveniéncia: um certo modo de compreender e operar
com a ciéncia colabora com a conformagdo social que se tem hoje. A infincia -
terreno ainda aberto as possibilidades - vai “jogando fora” tudo o que ndo € o
“ler e escrever” stricto sensu (em que pese a reconhecida importancia e
primazia, até, que achamos valido ressaltar, desse tipo de trabalho com a
mteligéncia na Escola). Na verdade, desse tipo de trabalho com um certo tipo
de inteligéncia. O modo de se tratar a infancia, na Escola, precisa ser revisto -
como também o modo de se considerar um homem que ¢ apenas o “homo
ceconomicus”, atrofiado pela unilateralidade do desenvolvimento que o reino da

necessidade obriga as classes trabalhadoras.

E no mundo adulto - haveria a irrup¢do do desejo, o

extravasamento de que muros?

No mundo adulto dir-se-ia que o fundo de quintal ndo acontece
desse modo em suas vidas. A modelizagdo das subjetividades assume um
carater consumista, fetichizador, como ja analisei, agugado pela forma como a
cultura de massas se instala neste estagio do capitalismo. Os processos de
singularizagdo, de individuos e de grupos, é que vio realizar esta espécie de re-
territorializagdo do desejo, re-investindo sua afetividade e poténcia no seu vir-

a-ser singular.

Nos grupos de minorias, por exemplo, de negros, mulheres, etc.
¢ nos caminhos de singularizagdo que se permitem aos artistas (caminhos
manipulados, claro, pela industria cultural) realiza-se essa espécie de contra-
mvestimento nos processos maquinicos capitalisticos e atua-se criando e
preservando frestas de contestagdo e autonomia que qualificam seu devir
singular. Os processos de singularizagdo sdo como que revolugdes moleculares
que frustram a capacidade manipulatéria € a mteriorizagio dos valores

capitalisticos, proporcionando a vivéncia de vetores novos de construgdo da
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subjetividade. Esses grupos ou esses processos de singularizagdo em individuos
encarnam a possibilidade dos microprocessos revolucionarios por reagirem a
homogeneizagdo maciga da cultura. E tanto por eles passam projetos que dizem
respeito as condigdes da vida coletiva como processos da sua relagdo com a
propria vida e o Outro, com a sua capacidade perceptiva ou a sua sensibilidade.
Ha umas espécies de vasos comunicantes que faz com que o que € psiquico €
privado seja inscrito no continente do que a razdo concebe como um devir

coletivo.

O problema ¢ que o mundo sistémico - esse continente, de que
falei - engloba também o mundo da vida. E se parece estar propondo como
possivel, no caso das revolugdes moleculares de Guattari, uma separagao entre
o mundo dos fendmenos, no qual se exerce a técnica, e 0 mundo do ser, espago

onde a dimensdo estética pulsa e acorda. Usemos uma imagem sobre isso.

Em um trabalho feito sobre a Romaria da Terra, no Maranhdo,
podemos observar como as CEBs (Comunidades Eclesiais de Base) atuavam
bem com pequenos grupos e, ainda, como respeitavam especificidades
advindas sobretudo do modo de subsisténcia do trabalhador. Assim ¢ que, eles
faziam grupos com as quebradeiras do coco babagu, as mulheres
marginalizadas (prostituidas), os pescadores, etc. Os grupos pequenos
abrigavam o desejo de pertencimento e de identidade, eram menos propensos a
manipulagdes de lideres que tomavam o espago de fala e de singularizagdo de
cada um. Todavia, por ocasido da Romaria, momento em que todos os grupos
se encontravam, as questdes agrarias, sindicais e o enfrentamento dos
problemas com os grandes projetos (Carajas, Vale do Rio Doce, etc.) ndo eram
tratados minimamente. A parte analises sobre o oportunismo de determinadas
facgdes politicas ou religiosas ou o receio de perda da hegemonia, viu-se que
havia dificuldades, da parte dos setores mais progressistas da Igreja, de aceitar
o Partido em sua fungdo de educador coletivo. Apenas quero usar essa imagem

para que se vejam as dificuldades que o trabalho nos pequenos grupos (como
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os das CEBs) tem para transpor esse estagio de politizagdo que atinge a esfera
do mundo da vida e tenta perfurar a esfera sistémica. Para que, entdo, esses
processos de singularizagdo ndo acabem funcionando com o espirito de
grupelho, com o fanatismo ou o separatismo dos guetos, ¢ também ndo sejam
racionalizagdes de um psiquismo que se atrofia, € necessario, talvez, que se
atente para o seu potencial revolucionario. Acordar esta poténcia revolucionaria
¢ certamente deixar que estes processos de grupo sujeito desagiiem numa
praxis social efetiva nos movimentos sociais € que, por sua vez, esta pratica se
alimente da esfera do mundo da vida. Caso ndo haja canais de expressdo dessa
ordem de contribuigdes expressa pelos processos de singularizagdo, por
exemplo, dos grupos de minorias (que, no geral, sdo maiorias), eles redundam

numa sementeira de formas moleculares destrutivas que Guattari chama de

microfascismo.

Nao se nega, por exemplo, a legitimidade do desejo de justiga e
a violéncia que ¢ a fome, que faz com que os “flagelados” do sertdo cearense,
meses a fio, em hordas que avangam por supermercados inteiros das cidades do
mterior, “avancem” na propriedade que ¢ “comida” e saciem a fome. Se se
armam com paus, machados e foices e, no seu desespero, investem contra o
que for, € que parecem dizer com corpo e ato: se vida ¢ isso, que venha a
morte. Ou: na insania da fome e da injustiga, que morte ndo seria legitima, se a

forma que se pode ou soube para negar a insania?

Nao estamos querendo com isso fazer a apologia de
determinadas forma de agdo revolucionaria - nem também um libreto de
condenagdes contra seu potencial fascista. Queremos dizer, sim, que estas duas
palavras que estdo juntas - revoluciondrio (potencial) e destrutivo (ato),

reportam-nos a uma analise do fendmeno em sua complexidade.

Sigamos a analise, de Rolnik, do quebra-quebra que os

favelados do Rio realizavam (em 1983). Sobre o fato, assim se pronuncia ela:
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“... O efeito disruptor estava também na quebra de uma certa
concepgdo de luta politica que a reduz ao confronto polarizado e entre
interlocutores reconhecidos e autorizados por uma maquina estatal. O efeito
disruptor estava, acima de tudo, no “desmame” - desgarrar-se do Estado como
provedor universal, interlocutor privilegiado, tradutor juramentado de todos os
desejos. O efeito disruptor estava, exatamente, na quebra dessa posigdo

dependente e reivindicadora.

No rolddo do quebra-quebra, o que se rompia, o que se
desmanchava era, fundamentalmente, o modo de produgdo da subjetividade que
caracteriza as sociedades industriais contemporaneas. Mas se ha nesse
fendmeno, sem duvida alguma, uma corajosa afirmagdo da vida, ele é também
portador de um grande perigo: o desmanchar-se, ao invés de condigdo de
criagdio de novos agenciamentos sociais - sinais de um processo de
singularizagdo que se prepara - pode vir a ser finalidade em si mesma. Nao tera
sido a primeira vez que nos dizemos: “se ¢ para viver assim, tdo precariamente,

melhor sermos autores de nossa propria morte”. Ou mesmo, sem dizé-lo, ndo
sido a primeira vez que sucumbimos ao fascinio da destrui¢do levada as altimas
conseqiiéncias, em face da violéncia cometida contra a vida no mundo em que
vivemos. Esse perigo ¢ o que Guattari chama de “micro-fascismo”

(GUATTARRI e ROLNIK, 1986:63).

L

Poderiamos ler a praxis dos grupos negros da Bahia,
atualmente, o “Olodum”, por exemplo, o “Escambo” (de Natal, Rio Grande do
Norte), o “Laborarte”, do Maranhdo, como tentativas de singularizag¢do, de
reapropriagdo de caminhos da subjetividade que ndo estejam totalmente
“tomados” pela subjetividade assentada na industrializagdo mundial com base

capitalistica (ou socialista burocratica).

O modo como esses grupos negros se reapropriam dos ritmos e

dos comportamentos culturais de sua classe, raga, de sua matriz baiana e, até,
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africana é uma tentativa de resisténcia a padronizagdo no campo da arte e da
vida. Na pratica, eles cavam uma brecha no sistema de produgdo da
subjetividade (¢ no mercado) dominante. Em parte anunciam uma légica
subjetiva diversa, em parte atuam canalizando sua atuagdo e seus processos
singulares, seu potencial de resisténcia, para uma a¢ao no conjunto do sistema.
O avesso disso seria cair no “gulag” ou implodir? - pergunta-se Guattari e
indica a urgéncia de atuagdo nos espagos onde o capitalismo reina, contra-
investindo a subjetividade dominante a partir da anunciagdo de processos

singulares.

Com Benjamin, vé-se a urgéncia de se trabalhar a infancia como
categoria epistemoldgica. Voltemos a ela. A experiéncia de arte-educagdo que
se da nos corais infantis do “Um Canto em Cada Canto”, poder-se-ia dizer que,
como ndo tem os compromissos da escolaridade formal, vive processos que a
pde em contato de um modo mais vivo com a infancia. Vivo no sentido que
vinhamos tentando articular: no sentido de auscultar (ou permitir respirar um
pouco) esse pulsar que se quer alegria. Pode-se dizer, de cara, que a musica
traz alegrias por ser musica. Também. Mas ha como que categorias (essa
palavra nunca se usou la, eu me sinto até traindo por pronuncia-la, por medo de
ndo ser fiel, ndo por medo de teorizar sobre o vivido) que sdo mestras nossas
de cada dia: a Alegria, o Riso, o Brincar e a Brincadeira, o Brinquedo, o
Trabalho com outras formas expressivas: o teatro, as artes plasticas, a literatura
¢ a danga, o grupo como espago de fala, o grupo em seu momento de amor, o
canto sentido e falado com o corpo € o canto mesmo ele s6, a experiéncia e seu
contar, a estoria ¢ o conto, a liberdade e o limite, a autogestdo do grupo, a

educagdo politica e a ética.

Dessas eu pingaria as primeiras: a Alegria, o Riso, o Brincar, o
Brinquedo e a Brincadeira. Elas ddo ao grupo um alimento permanente de
espontanecidade, riqueza expressiva, critica e vitalidade. Por esses canais a

gente escuta um tanto a alma do povo falar (e cantar) na gente. Por estas alas
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vai-se ver o que a classe popular se envergonha de ser, dizer e sentir ¢ que €
sua mina de poesia. Até a nossa tristeza, secura, falta.... ¢ digna de ser
assumida. E a partir de se assumir o que nos constroi na nossa singularidade
que ndés vamos aprendendo a ousar o que ndo se ¢ ainda. E vamos incluindo
esse singular no mundo, no movimento do mundo, nos movimentos sociais de
emancipag¢do. Rejeitar a unitotalidade do capitalismo na conformagdo que ele
tem hoje, no Terceiro Mundo, ndo ¢ render-se a segmentarizagdo dos grupos e
colocar-se impotente diante das mudangas que hdo de ser feitas de um modo

coletivo, em escala mundial.

E, antes, reconhecer as instancias varias em que essa luta

acontece e se perceber lutando como um sujeito mais inteiro nelas.

Os processos de singularizagdo ndo constréem circuitos
paralelos de energia mas ao contrario, desobstruem e, assim, re-energizam os
canais do sistema como um todo. Esse trabalhinho de formiga, se assim se

poderia dizer, converge ¢ esta dentro do todo e ndo fora dele, insulando-se.
Vejamos o que diz “Guattari”:

“Para que se efetivem os processos de reapropriagdo da
subjetividade - tais como os de um grupo de psiquiatrizados; de um grupo de
pessoas que querem organizar sua vida de um outro modo; de uma minoria
social que quer se desfazer dos sistemas de coagdo que tendem a modeliza-las;
de um grupo de mulheres que, mesmo em pequena escala, querem se libertar do
sistema opressivo de que sdo objeto ha milénios; de um grupo de criadores que
querem se livrar dos sistemas padronizados em seu campo, ou até de criangas
que se recusam a aceitar o sistema de educagdo e de vida que lhes é proposto -
para que esses processos se efetivem eles devem criar suas préprias
cértograﬁas, devem inventar sua praxis de modo a fazer brechas no sistema de

subjetividade dominante” (GUATTARRI, 1986:50). E, ainda mais além: A
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maneira de evitar expressdes mortiferas do desejo.... “consiste, sim, em
instaurar dispositivos que articulem os modos de expressdo dissidentes aos
modos de expressdo dominantes, dando-lhes um certo poder nas reais relagdes
de forga. Ao invés de uma espécie de rolo compressor fascista, teriamos assim
a criagdo de modos de conexdo e de articulagdo rizomaticas. Teriamos também
o aprofundamento de processos em sua singulariza¢do, sem que, por isso, eles

se tornassem impotentes nas relagdes de forga reais”. (ibidem, p.66).

O “grupo H20”, que ¢ uma espécie de movimento de diregao das
gangues suburbanas de Fortaleza, lida com esse impasse: como diluir o
potencial destrutivo das gangues, seu culto habitual a violéncia (ainda que
como reagdo a violéncia instituida, que nega a sua miséria os direitos minimos a
vida)? Como transformar esse potencial constestador em algo que ndo seja o

alvo das balas do sistema repressivo dominante?

Sonhos: que a carne dos dias tenha por dentro a 4gua dos
sonhos. O sonho, porém, é de uma matéria que, para ndo ser sombra, precisa se
plantar na vegetagdo da vida, dos corpos, da existéncia concreta mesmo. O
sonho seria como uma planta que parasita a vida: se alimenta dela ¢ salta nela
para viver. Mas a vida também precisa dessa alma estranha dos dias. Um e
outro - sonho e vida - tém esse consorcio eterno mas, cada um habita um
mundo e funciona de um modo bem diverso um do outro. Por isso fica o
problema: que agdo revolucionaria pode dar a essa pulsdo de Eros, a poténcia
revolucionaria das gangues do suburbio (as também chamadas “turmas de tras”
das Escolas Publicas da periferia) de Fortaleza, o espago para a construgdo de
devires singulares? Como construir esses veios na Escola - onde o desejo

escorre? Onde entdo se lhe estanca o que deveria verter?!

O projeto Aché, que atua com os chamados “meninos e meninas
de rua” de Salvador (eu diria “meninos ¢ meninas das classes exploradas™)

parece apontar para experiéncias que buscam esteio na arte popular, geralmente

Al \\lﬁ
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de origens expressivas ligadas a cultura negra. A capoeira, o maculelé, a danga
afro sob variados matizes sdo espagos de atuagdo que geram encontros de
expansdes que favorecem o alimento dos grupos em processos de
singularizagdo. A arte, todavia, ndo ¢ um que fazer capaz de gerar facilmente
condigdes de sobrevivéncia a curtissimo prazo (afinal, come-se todo dia, ndo ¢
mesmo?), € esse € um ponto de estrangulamento que paralisa como dor. E os
meninos € meninas tém pressa com isso, muita pressa. Isso de arranjar um jeito
de sobreviver. Na verdade, eles dizem que “se arranjam nos improvisos da
vida”, como eles dizem. (Uma menina referia-se a prostituigdo em que vivia
como um “improviso da vida”). As representagdes que fazem de futuro sdo
algo magico: um casamento, um marido bom, bonito e rico, filhos e... O modo
como elas pensam “vir até a si” (¢ essa a impressdo) esse futuro é que €
magico. Aparece de repente - como nos contos tradicionais. Diz-se dos contos
fantasticos, do maravilhoso das estorias de fada, que foram criados ao tempo
do feudalismo, em tal sistema de serviddo, que as solugdes dos impasses e das
lutas sé podiam ser concebidas como algo miraculoso. O sistema casta-plebe
era de tal modo rigido, estratificado, o controle da subjetividade dos servos tio
completo que uma mudanga sé poderia ser pensada como algo miraculoso,
inusitado. Assim também sdo os projetos de futuro desses meninos e meninas:
um mosaico de super-herdis ou super-idolos televisivos, junto ao modelo de
felicidade pessoal da novela das 8:00 na Globo. O sentir-se sujeito da propria
historia pessoa! e coletiva... O estabelecer (e viver) pequenos projetos, em
grupo, que funcionassem como pontos de luz para se tragar referéncias novas
capazes de balizar projetos de futuro ndo magicos - esse o desafio. Enquanto se
tenta o rompimento (o contra-investimento, no sentido freudiano) com esta
subjetividade capitalistica, produz-se os processos de singularizagdo. Pode-se
produzi-los? Pode-se proporcionar uma leitura da sua historia pessoal,
situando-se as condicionantes socio-politicas ( e as familiares, afetivas) que
“falaram por mim”, “me fazendo quem sou”. “Onde esta o meu desejo, minha
fala nisso que foi construido por mim também (sobre mim)?” Essa vivéncia ¢

muito pouco verbal - mas esses fios sdo basicos para uma construgido de
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cotidiano com criangas e adolescentes das classes populares com
“comportamentos de transgressdao”. O dificil, como eu ia dizendo, ¢ se calgar
um cotidiano grupal num tecido expressivo (a arte popular, como venho
falando, tem aspectos importantes para dar esse suporte) € que, também,
inclua-se num construto que eu digo ser Educagdo Politica, onde se discuta o
mundo do trabalho. Durante esse percurso, contudo, vive-se (e estuda-se)
experiéncias de trabalho (gradativamente mais consistentes). Essa discussdo,
sobre trabalho portanto, inclui uma relagdo de determinado tipo da teoria com a

pratica e questiona o trabalho no mundo como sacrificio e nio prazer.

A préatica de trabalho, contudo, apesar de ter um produto final
(concreto) deve vincular-se aos contetidos tedrico - método logicos que lhe dao
substrato. O aspecto educativo, portanto, deve ser proeminente, em que pese a
urgéncia da sobrevivéncia tdo gritada nos trabalhos com as classes populares.
O trabalho da arte tem seu contributo de prazer e (também) discute o ndo
prazer. Claro que a Escola Publica ndo tem pensado ao modo da pedagogia
socialista, no que diz respeito a relagao trabalho e educagao e, especificamente,
no que se refere a relagdo teoria e pratica na escola. As situagdes - limite (que
sdo as dos “meninos € meninas de rua”), no entanto, exigem que se considere
esta questdo. As experiéncias, no Nordeste, com os estratos negros da
populagdo e, no Ceara, a experiéncia com o Circo, da Barraca da Amizade, dao
conta dessa ordem de problemas: uma construgdo de subjetividade ndo
maquinica, num projeto de educagdo politico-estética, montado numa escuta (e
leitura) dos simbolos e gestos da cultura de classe (e local). Estes devires
singulares trabalhados como construgdo grupal e, ainda, plantado num
cotidiano que tenta (a dificil, quase impossivel) relagdo educagio-trabalho. Na
verdade, um trabalho que se quis prazeroso, significativo com a arte. E possivel
evitar uma implosdo desses grupos, causada pela dificuldade de se manterem
(sobreviverem) fazendo um tipo de trabalho que tenha seu contributo de prazer
¢ vsigniﬁcacﬁo para suas vidas? Os projetos governamentais reafirmam a

subjetividade capitalistica e insistem em proletarizar as gangues ¢ os “meninos
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e meninas” de rua, prostituidas e em situagdes semelhantes. (Guattari falaria em
termos de “japonizar a classe operaria”- integra-la cada vez mais no processo
de produgdo de subjetividade serializada e alienada. Como fizeram os

japoneses, € como estdo exportando (esta modelizagdo) -- diz Guattari).

A Escola Publica tem se surpreendido com o fato de ser
subitamente assaltada por uma populagdo crescente de gangues de suburbio.
Oscilando entre duas ordens de representagdes (na fala dos professores com os

quais convivi nas trés escolas observadas), vé-se:
- “Eles ndo querem nada. E atrapalham os outros”.

- “Deviam fazer uma Febemce sé para eles. A gente tem de
escolher: ou cuida da escola ou vai lidar com eles. As duas coisas ndao dao
certo. E eu acho mesmo que o lugar deles ndo é aqui. E na Febemce ou coisa
desse tipo. Uma... escola especial. Nos ndo temos estrutura de nenhum jeito

para dar conta disso. E cada dia aumenta o problema”.

- “Eles vém com essa de gangue e querem ficar baldiando por
aqui, na classe. Mais cedo ou mais tarde sdo expulsos e ficam por ai “bolando”.
Como bolando? Em outras escolas até que... vai ficando por isso e ai... O resto
todo o mundo sabe”. (Cadé os sonhos, os versos da juventude - ou de amor a
juventude - que sangravam inestancados em paginas de historia? Por que o
desejo dos meninos ¢ meninas - esse que faz transbordar a taga da
racionalidade - embriaga-se de paixdo e, dessa forma, atira a taga no rosto dos

convivas?).

Quando a arte que poderia estar na escola foi se refugiar no
fundo do quintal, o que se pode inferir do desejo das criangas? Por que ele foi
instalar-se e fazer sua cabana em outro lugar? Recomegariamos tudo por outro

lugar: um drama popular.
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Poderiamos contar uma estoria de desejo. E de como, no
imaginario do povo, ele subverte a tradigdo, a autoridade, o costume, a
propriedade. E a estoria que alguns dizem ser a mais antiga do bumba-meu-boi
e que se deu no sertdo do Ceara, quando por aqui havia escraviddo. Pai
Francisco era o chefe dos escravos de uma fazenda, e Catirina, a mulata,
cozinheira da fazenda: os dois se namoravam e, tempos depois, ela engravidou.
O desejo de Catirina, entdo, passou a ser comer um pedago do figado de boi -
mas sé servia se fosse o do boi Barroso, o boi mais estimado do coronel da
fazenda. O desejo de Catirina de comer do figado do tal boi foi se avolumando
como sua barriga - e ela se dizia prestes a perder o culumim. Pai Francisco ndo
resiste €, um dia, mata o boi. Dai para a frente, duas versdes vdo resolver o

conflito de modo extremamente curioso:

- Na primeira versdo, ndo ocorre delagdo alguma - diz-se que o
boi morreu e todos choram essa perda. Dividem as partes do boi, Catirina sacia
seu desejo e, ao fim, apos tentativas de variadas formas, o boi ressuscita. Todos

dangam nessa festa.

- Na outra versdo, vé-se o desejo exemplarmente castigado. O
coronel da fazenda persegue e acha Pai Francisco, por fim prendendo-o. Os
escravos fazem festa e o coronel gosta muito de ver o inssurreito Pai Francisco

zangado, dizendo que, se se soltasse daria uma surra na Catirina. E a cada
junho a tal festa se repete do mesmo modo: o Pai Francisco amarrado, sendo
alvo da chacota (e perversidade) dos outros escravos, para regozijo do coronel,
que a tudo assiste deliciado. Nesta segunda versdo, ha o seguinte detalhe: Pai
Francisco confessa, logo que foi capturado pelos escravos, que tudo fizera para
satisfazer o desejo de Catirina e por medo de que ela perdesse a crianga que

esperava.

O conflito basico € comum: ha um coronel, dono de escravos e

bichos, ¢ de toda a terra do lugar. O desejo (de uma mulher) quer contrapdr-se
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ao modo de ser das coisas do lugar. Ela quer comer a carne do boi de
estimagdo do coronel. O boi € propriedade e a propriedade uma lei do lugar. Ha

duas situagdes que ainda sdo dados importantes sobre a historia:
- Catirina tem um homem e seu filho € fruto desse amor;

- O desejo de Catirina ¢ um “desejo de gravida” - dentro da

cultura nordestina, esse é um imperativo bioldgico.

Estas duas situagdes, se caracterizassem outro tipo de desejo de
uma mulher de outra classe social, seriam suficientes para “santifica-lo”. Como
¢ uma mulher do povo que é a actante do desejo, ele ¢ considerado algo
“espurio”. Ou no minimo, estes detalhes ndo funcionam como atenuantes
quando o desejo perfurar o cimento da racionalidade (digo, da propriedade,

cimento dela) do lugar.

A primeira versio do Boi resolve o desejo aceitando-o e

cumpliciando com suas conseqiiéncias. Ha a farsa toda: a procura de ressuscita-

lo e a festa pela sua ressurreigdo.

Na segunda versdo, ocorre a costumeira “conversdo” a
racionalidade dominante: a delagdo pelos iguais, a transgressdo punida, sem
atenuantes e a vista dos iguais (os outros escravos) como modo de “instrui-los”
e atemoriza-los. Nao se sabe o que Catirina faz apés tudo isso e, ainda o que se
infere ¢ que ela havia debochado com o preto Francisco e, depois de feito o
estrupicio, se omitido. Na sequéncia, todos os comportamentos que, em
nenhum momento, questionam a racionalidade, a propriedade, a socialidade do
lugar. O desejo da mulher, de comer o boi, parece funcionar, na trama, como
um modo de desencadear a exemplaridade do castigo pela transgressdo que

houve em realiza-lo.
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Ja na primeira versdo, ha um compactuar, de todos, com o

desejo da gravida de comer o boi.

Poderiamos dizer que a racionalidade que sustenta a
propriedade (dos latifindios no Nordeste) foi afrontada por algo que ¢ da
ordem da sensibilidade. Por uma dimensio que se insurge: a desejante. Ndo ha
um confronto argumentativo da ordem do verbal e do intelectual mas da ordem

da paixdo. Da ordem do desejo.

A encenagdo pode matizar o processo argumentativo que se
explicita como da ordem da dimensdo desejante, conferindo a personagem
Catirina uma ironia permanente, que ora explode em xiste, ora em deboche, ora
em puro humor e alegria. E a Catirina as vezes interpretada por homem vestido
de mulher, pintado de preto, como nos maracatus de Fortaleza - o que da a

personagem, ainda mais, esse acento de irreveréncia, € humor.

E, portanto, no campo de outra dimensdo, a desejante (esfera da
estética, da ética, da moral) o lugar do enfrentamento por onde vai sair o
questionamento ou, no minimo, a “rachadura” no cimento da racionalidade

dominante.

S6 a modernidade, apds fazer a critica da religido, do Ego e da
sociedade (respectivamente por Nietzache, Freud e Marx, de modo mais
sagaz), vai criticar também as bases da racionalidade que a sustenta. O temor
de cair no mitico, que Adorno critica, redunda no préprio mito da ciéncia que,

reificada, passa a funcionar como antes a religido funcionava.

A religido, hoje, sobretudo no Terceiro Mundo, passa a
perguntar de todos os modos pelo sentido. Certamente que, como no conto
popular que acabamos de comentar, do Bumba-meu-boi cearense, essa

pergunta vai ser feita com uma outra ordem de argumentagdo. As dimensdes
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sacrificadas, compartimentalizadas, que sdo caladas pela racionalidade
instrumental, manipuladora vdo insurgir-se como o desejo de Catirina. Na
verdade, estdo a insurgir-se. Dimensdes esquecidas (e eu incluo a espiritual
como uma dimensdo fundamental do ser) passam a exigir serem escutadas. Para
escuta-las ndo se pode, contudo, abrir mdo de categorias fundamentais, que
foram conquistadas (apesar de tudo) na modernidade: a de sujeito, a
historicidade, a propria idéia de razdo sob outra perspectiva. A idéia de
racionalidade ndo pode ser identificada com modernizagdo, progresso, ao inves
de ocupar-se primeiramente do sujeito e do sentido. E esse esforgo de pensar o
microcosmo € 0 macrocosmo, o psiquismo e a vida social de relagdo, enfim,
esta tentativa de se pensar sujeito e ator social ¢ uma conquista. Pode-se ndo se
ter respondido a equagdo do sujeito que se quer resistindo a reificagdo, a
mercadoria, a técnica e as linguagens difundidas em massa. A pergunta que ele
faz, todavia, exige que se lhe dé o papel de ator principal que pde tudo em
movimento, sob o signo da esperanga. Nao colocando mais o sujeito fora do
mundo, coloca-o (a modernidade) na histéria. Agora, comega-se a ver este
sujeito inteiro (ndo se deixa trancadas as dimensdes que o fazem humano).
Ainda: este retorno ao sujeito ao mesmo tempo que € reconhecimento do Outro
(e um Outro que € o coletivo), ¢ reconhecimento de si mesmo (esse clamor que

o0 oriente aponta).

O desencantamento do mundo, tema que se canta sobre a
modernidade, pede uma nova relagdo com o mundo. Ndo pede que se negue o
mundo. Assim também, a racionalidade ¢ uma aquisig¢do - pede-se que se veja
o sujeito dela e, nele, um ser inteiro. E ndo se jogue a agua suja do banho com

a crianga dentro.
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Ritual V: A Rua
O Tempo

O tempo na rua € a histéria. Fala-se nas ruas: “no meu tempo
tinha pastoril. Partido encarnado e partido azul, as pastoras, a Diana, a Mestra
¢ a Contra-Mestra e a danga das pastoras. Era uma paixdo, esse tempo”. A
linguagem da histéria é multipla. Alma das etnias. Esta polissemia ¢ uma
histéria sem fim que escorre pelas ruas e, nas ruas, nos devolve nossa
humanidade. Por isso, as vezes, diz-se que o tempo nas ruas se conta por

<

geragdes: “- Na minha geragdo, a gente fazia movimento politico e isso era
junto de se cantar em festivais, de se fazer um bloco ou uma serenata, de se

sentar nas calgadas para se compor e tocar...”.

A outra, ajunta: “Tudo bem, hoje tem o forr6. Pode até ser.
Mas parece mais um desses enlatados como a lambada... Porque era uma coisa
de rua mas quando vem para nés vem com o rotulo como... qualquer outro
produto novo”. E outra professora: “O lugar da arte € nas ruas. Nas coxias,
para se ser sincera. Beirada de rua, de estrada, de casa (margem). Tinha uma
convivéncia, a infincia, a juventude. Aconteciam coisas, dramas, estorias,
paixdes. Era como uma quadrilha: o amor, os pares, os amigos, o “drama” se

misturando as rpalidades... e tinha a revolta. Tinha...”

E os meninos: “- Tem o ‘funk’. O ‘break’. A danga baiana.
Percussdo e gingado, balango, agito. Isso tudo acontece na rua. Na escola ¢
‘fuleragem’. Na rua ¢ outra estoria... Onde as gangues se encontram.... Gangue
ndo ¢ pauleira ndo. Nem sempre. As vezes ¢ s6 um jeito de dividir para
dominar melhor o pedago ali. Ter o nosso dominiozinho naquele campo... A
gente faz que é feroz para melhor passar mas € a vida ai que ta feroz. A gente

mesmo sO faz o arremedo. E nem “incha’...”
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E, outro, conclui:

“O tempo que a gente vive na rua ¢ juventude. E 1a que ta a
arte. O corpo, a musica afro, nossa... a pancada. A pancadaria. Os gritos, 0s
“pega”, a paixdo virando 6dio e desvirando. A tia fala aqui na Escola em
adolescéncia e eu olho desconfiado. O que a Escola sabe disso da gente? Era
comigo, aquilo? Na rua, a “galera” fala juventude e eu sei o que é. E um

contra... Contra muito... Muito de tudo. A Escola ndo tem quem possa... Até as
palavras que eles escolhem é... o que eles querem que seja aquilo, as coisas,

entende? E ndo é”.

O tempo na rua parece costurar as contas de muitas estorias. E
ainda tem a rua, um fio que as une. As contas desse rosario. Conta-se ou canta-

se, esse rosario?
O espaco - nas Ruas

O espago nas ruas ¢ quase o mundo. Tinha um tempo de
convivéncia, que as vezes se fazia coxia. No espago das coxias (os fios de
pedra das calgadas) vé-se as coisas de viés. Como quem esta de fora da casa
(e, de fato, na coxia se esta fora das casas). Dai se estranha o que acontece sob

as luzes e sombras que se sabe de fora como sdo.

“Quando se estd em casa se ¢ um. Quando se esta na rua, a
turma leva a gente a olhar o que ¢ nosso feijjado com arroz de todo dia, com
outros olhos. Da revolta. De dentro de casa, a gente parece feito daquela
parede ali, que se planta e assiste tudo. Do lado de fora, na rua, o feitio é

doutra espécie. E de pedra de quina. De atirar”.

E outro menino: “Na rua a gente se vé que é mais um. Ou

menos um. Tanto faz. Mas € uma hora que a gente se vé como um qualquer.

¢fl/UFC
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Por isso que da revolta. Porque a gente vé os outros ¢ a gente... Na mesma.

Essa coisa de ser povo, sera que € isso”?

O espago nas rua ainda era intimo. Tinha os palhagos das ruas,
as doidas, os amores conhecidos € os secretos (aqueles a que ndo se concedia

legitimidade mas que todos sabiam).

A rua € a eterna provincia de “Amacord”, de Fellini. Também o
lugar onde se aprende o fascismo ¢ a mediocridade, a religiosidade tacanha e a
insurrei¢gdo grosseira e incendiaria. O outro lado da provincia idilica dos
“recuerdos”. Onde se tecia (e vivia) historias. E as pessoas teciam também suas

redes de intrigas e afetos, numa intimidade exposta e crua.

Uma menina disse, timidamente: “No mormago da calgada, tia...
A mae diz: “N&o vai para o mormago, que faz mal. Tu gripa. Coisa de mae. A
gente vai. Fica cochichando, rindo, ali na calgada quente. La eu até... Nem

devia dizer... Até... fago poesia. E poesia? Eu acho que ¢”.
Cena V: O Canto e a Danca na Rua

Nao se sabe ao certo quantos sdo, mas sdo muitos. Uma espécie
de bando de garotos (ja rapazes), com peitos nus cantam e dangam capoeira. E
capoeira? Maculelé? “Funk™? “Break”™ Tém acompanhamento: violdes
(actisticos) e percussdes. Também se escuta um berimbau e uma flauta de
madeira. Passa-se na rua, essa cena. De inicio parece algo em surdina que vai
crescendo. Depois, eles ganham o calgamento e encorpam canto € voz, € vém
risos fortes, como se fizessem um levante popular. Uns sdo meninos ainda,
outros ja homens feitos. Em certo momento, no ritmo com que o berimbau

marcava a capoeira, todos cantam os versos de Caetano Veloso, “Cajuina”:

\\\\‘&
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“Existirmos: a que sera que se destina?
Pois quando tu me deste a rosa pequenina
Vi que és um homem lindo e que

Se acaso a sina

Do menino infeliz

Nao se nos ilumina

Tampouco turva-se a lagrima nordestina
Apenas a matéria vida era tdo fina

E éramos olharmo-nos - intactas retinas
A cajuina cristalina em Teresina”.

(Letra de Caetano Veloso)

O mormago € o espago da convivéncia ainda possivel, nas ruas.
Envolve um estar com o Outro em grupo, longa e pausadamente, como se se
mastigasse poesia. Uma ruminagdo meio proibida, para as meninas - pode fazer
mal, o mormago - e que, furtivamente, dad poesia (sera? - ela pergunta,
encantada, a menina). Esta ruminagado alia os 1guais e, ai, se “estranha” a casa,
o muro das coisas plantadas, consentidas, conformadas, comportadas. Saltando
esse muro da-se no embrido dos ritmos: capoeira, maculelé, “funk”... Ainda nus
ou travestidos de industria cultural, com aquela sonoridade pasteurizada das

mercadorias.

O tempo comportava convivéncia e, nela, intimidade. Estorias
cruzando-se, contando-se, cantando-se como as publicas serenatas de amor (e

dor).

Ainda ndo ha ai a errancia nas passagens das galerias, imagem
(a do passante, do flaneur, nas galerias marmore e vidro das capitais modernas)
que serviu a Benjamin para um estudo da modernidade. Aquela escritura
modernosa ndo enganava Baudelaire, o homem que, em sua poesia, segundo

Benjamin, mostra a supressao dos vestigios do individuo na multidao da cidade
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grande. E na multiddo que se espraia o amor que foge ao poeta Baudelaire, em
seu soneto “A Uma Passante”. Indo mais longe, Baudelaire fala do contetido

social dessa condigdo de vida na modernidade.

“O que sdo os perigos da floresta e da pradaria comparados
com os choques e conflitos diarios do mundo civilizado? Enlace sua vitima no
bulevar ou traspasse sua presa em florestas desconhecidas, ndo continua sendo
o homem, aqui e 14, o mais perfeito de todos os predadores”? (BENJAMIN,
1991:37).

O flaneur - passante nas multiddes, o homem das multiddes - faz
seu caminho no asfalto das cidades. Seus caminhos sdo os das galerias das
cidades. E, nestas passagens, se vé um mundo em miniatura. Se antes sentia o
pavor nas selvas, o homem, hoje, o sente na sociedade, onde vira mercadoria e

busca na multiddo, o refigio que ndo encontra.

Este “lugar arrisbado” que ¢é a cidade ¢ diverso da “ferocidade”
de que fala o garoto cearense, ao refletir-se aos tempos de hoje? O tom de
multiddo aliado ao de conspiragdo silenciosa, ofuscamento, perca de
singularidade e errdncia na desumanidade das galerias mostra, segundo
Benjamin, uma visdo do homem empobrecido em experiéncia ¢ humanidade.

“A multiddo ndo é apenas o mais novo refigio do proscrito; é
também o mais novo entorpecente do abandonado. O flaneur ¢ um abandonado
na multiddo. Com isso, partilha a situagdo da mercadoria. Ndo esta consciente
dessa situagdo particular, mas nem por isso ela age menos sobre ele. Penetra-o
como um narcético que o indeniza por muitas humilhagdes. A ebriedade a que
se entrega o flaneur ¢ a da mercadoria em torno da qual brame a corrente dos

fregueses”. (ibidem, p. 52).
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Esta forma de “ser multiddo”, aqui revela nuangas diferentes.
Quando se diz: “Na rua a gente vé que ¢ mais um. Ou menos um. Tanto faz...”
parece que se vé a idéia de se “valer” pouco. Como dizia uma operaria
castanheira, de uma pega que escrevi: “a vida da gente vale mesmo pouca
castanha”... (LINHARES, 1991). A musica que eles cantam reitera: a matéria
vida € tdo fina! E tem a lagrima nordestina: constante, cristalina, como uma
pedra de sal transparente ¢ lucida. Luciferinamente atenta a dor dos iguais:
“Quando se estd em casa se ¢ um. Quando se esta na rua, a turma leva a gente

a olhar o que € nosso...”
E, noutra voz, a perplexidade:

“Essa coisa de ser povo, sera que € isso?” Ainda ndo ensaiaram
as linguagens comuns, de um dado jeito, de um determinado modo de se lidar
com a racionalidade? No entanto, de corpo inteiro, estavam em grupo,
ensaiando uma luta que ¢ canto que fica travestido de briga, ora de arte. A

mistura herdada do negro: mestigagem e Quilombo.

3% <¢

Se o ser “qualquer um” ou o “valer” “mais um” ou “menos um”
indica um ser que se vé€ ter pouca valia, poder-se-ia inferir que ele percebe o
processo de ir se tornando coisa, mercadoria. Percebe-se, na saida da casa para
a rua, 0 movimento proprio do que Hegel chama ser caracteristico do sujeito.
Segundo ele, o Espirito faz-se outro num movimento de alienagdo. Produz, a
partir de si mesmo, o mundo em que ¢ efetivo. E o processo pelo qual um ser
sai de si e torna-se para si, para retornar a si pela mediagdo do que ndo € si. A
realidade efetiva, sendo também o movimento das coisas tomado em seu devir.
Eu diria: como se a realidade estivesse prenhe de futuro. Permanentemente
prenhe de futuro. As coisas somente sdo nesse tornar-se, diz Hegel. Por isso se
diz que, na rua, se olha as casas “de viés”. Esse estranhamento recusa a

conformagdo absoluta dos muros das casas, parece-nos dizerem os garotos.

Comega ai, o processo de auto-reflexdo critica, génese de toda arte. Este
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processo se move na diregdo do momento do negativo, o momento que perfura
o real existente (a casa?) e estranha (busca?) e desbrava (poesia?) o que ndo
pode ser ainda. E as expressdes na arte vao se orientando dentro da negagdo do
mundo existente mas, ao mesmo tempo, ndo sendo sé negagdao. Como também -
fazendo uma analogia - as obras de arte, ao formarem-se aparigdo, apontam
para o que ndo sdo, e transcendem. Adorno coloca como o espirito sobrevém

aos instantes sensiveis € a sua configuragdo objetiva. Assim:

“O espirito das obras de arte transcende ao mesmo tempo a sua
coisidade e o fendmeno sensivel e sé existe enquanto essas duas coisas sdo
momentos. [sso exprime negativamente que, nas obras de arte, nada ¢ literal,
menos ainda as suas palavras; o espirito € o seu éter, o que através dela fala ou,

mais rigorosamente, delas faz uma escrita”. (ADORNO, s/d, p. 105).

Na modernidade a dor cosmica, o espanto primordial, antes
contracenado com a natureza, agora desloca-se para o mundo - dai a
comparagdo baudelairiana. O “estranho” olhar dos garotos e das meninas
reagem a “petrificagdo” do cotidiano e da “casa”. E sua arte, nas ruas faz a

mimese da ferocidade que percebem no mundo.

O diferente é que, no Terceiro Mundo, ainda a experiéncia é
rica, a intimide}de entre os iguais, na rua, fa-los pertencer a um rosario de
estorias e vida que os singulariza. Se sdo mercadoria - ¢ de pouca valia, como
percebem - ainda se permitem ao canto e a poesia das coxias, a danga que ¢
briga travestida de arte, nas ruas. E ai, no coragdo das ruas, que mora a

juventude, eterna provincia da alma?
Discorramos um tanto mais sobre esta categoria da juventude.

Em Pasolinii no seu poema para o Brasil, intitulado

“Hierarquia™ vé-se como, sagazmente, o cineasta percebe os equivocos de
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classe que fazem de um homem do povo um soldado ou, também, um

comunista ou delinqiiente. E, acima de tudo, a juventude ¢ os jovens como
categoria central do seu pensamento. Perpassando todo o poema (que ndo vou
transpor na integra), vé-se como percebe a hierarquia imposta pelo Velho
Mundo, em contraponto a vitalidade, a poesia do povo e, também, como situa

o brasileiro como um incauto. Sendo vejamos:

“...quem passeia as quatro da tarde ao longo dos canteiros
cheios de arvores e pelos bulevares de uma cidade desesperada onde europeus
pobres vieram recriar um mundo a imagem e semelhanga do deles, trogados

pela pobreza a fazer de um exilio a vida?

De olho no meu trabalho, nos meus deveres. Depois, nas horas
vagas, comeg¢a minha busca, como se também ela fosse uma culpa - a

hierarquia esta porém bem clara na minha cabega.
Nao ha Oceano que resista.

Dessa hierarquia os ultimos sdo os velhos. Sim, os velhos, a

cuja categoria comego a pertencer...”

E, mais adiante, contrapde velhos a jovens, novamente:

“Brasil, minha terra, terra dos meus verdadeiros amigos, que
ndo se ocupam de nada ou se tornam subversivos € como santos ficam cegos.
No circulo mais baixo da hierarquia de uma cidade imagem do mundo que de

velho se faz novo, coloca os velhos, os velhos burgueses...”

Depois:
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“Voltemos a Favela onde as pessoas ou ndo pensam em nada
ou querem se tornar mensageiros da cidade. Ali onde os velhos sdo filo-
americanos Dentre os jovens que jogam bola com bravura em frente a
cumeeiros encantados sobre o frio oceano, quem quer alguma coisa ¢ sabe que

quer, foi escolhido por acaso.

Inexperientes em imperialismo classico, em qualquer delicadeza
para com o velho Império a ser desfrutado, os Americanos separam uns dos
outros os irmaos supersticiosos, sempre aquecidos por seu sexo como bandidos

por uma fogueira de sargas.

E assim por puro acaso que um brasileiro ¢ fascista € um outro
subversivo; aquele que arranca os olhos pode ser tomado por aquele a quem se

arrancam os olhos...

“O Brasil, minha desgragada patria, devotada sem escolha a
felicidade (de tudo o dinheiro e a carne sdo donos, enquanto tu és assim tao
poético) dentro de cada habitante teu, meu concidadio, existe um anjo que nao
sabe nada, sempre debrugado sobre seu sexo, e, velho ou jovem, se apressa a

pegar em armas e lutar, indiferentemente, pelo fascismo ou pela liberdade.

Q Brasil, minha terra natal, onde as velhas lutas - bem ou mal ja
vencidas - para nos, velhos, voltam a fazer sentido - respondendo a graga dos

delinqiientes ou dos soldados a graga brutal. (LAHUD, 1993:127-128-129).

Parece que, em toda a obra de Pasolini, os jovens encarnam as
possibilidades de ndo conformagdo ao posto como racional e moderno. Esta
categoria que poderiamos chamar de “jovens” ou “juventude” simboliza a
resisténcia aos mecanismo de sujei¢do e integragdo dos individuos ao poder,

em suas multiplas formas.
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Pasolini, em carta de 1960, propunha distinguir a
“irracionalidade em geral” da irracionalidade do decadentismo advinda com um
determinado estagio do capitalismo. Esclarecia Pasolini: “Respondendo a uma
carta que pedia minha opinido sobre um certo moralismo excessivo da imprensa
de esquerda (...), eu dizia que uma das lacunas do pensamento marxista, no
momento atual de sua evolugdo, ¢ a de ndo afrontar, com seus instrumentos

ideoldgicos e racionais, o problema da racionalidade (ibidem, p. 25).

Segundo Lahud, Pasolini ndo queria propriamente “recusar os
procedimentos analiticos do velho marxismo, mas estendé-los a um dominio
que, abandonado a si proprio, representava uma perigosa ameaga a autonomia e
as liberdades humanas. Ndo ceder, em nome do reconhecimento de uma
irracionalidade fundamental no homem, as suas pressdes proprias, mas tentar
ao contrario, domina-las com o tunico meio poderoso e eficaz, conforme insistia
Pasolini, disponivel na realidade: a forga da razdo, com a coeréncia e a
resisténcia fisica e moral que ela confere. E com ela que devemos lutar, sem

perder um s6 golpe, e sem desistir jamais (ibidem, p. 25).

Vé-se ai uma insisténcia em apontar que a critica da
racionalidade que agora adquiria nitidos contornos de irracionalidade se fazia
urgente. Essa irracionalidade, assenhoreava-se de todos os dominios da vida no
capitalismo e encontrava um seu ninho através do consumismo, travestido de

moda cultural.

Certamente que Pasolini percebia o que poderiamos dizer ser
uma estetizagdo da vida moderna em dominios novos. Para ele, “existem certos
loucos que observam as caras das pessoas € o seu comportamento. Mas ndo
porque sejam epigonos do positivismo lombrosiano (...) mas porque conhecem
a semiologia. Sabem que a cultura produz certos codigos; que os codigos
pfoduzem certo comportamento; que o comportamento ¢ uma linguagem; e que,

num momento histérico em que linguagem verbal é inteiramente convencional e
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esterilizada (tecnocratizada), a linguagem do comportamento assume uma

importancia decisiva’ (ibidem, p. 46).

Por ter vindo a industria cultural colonizando dominios novos e,
0 que antes era a esfera da interioridade, hoje ¢ invadida e contratada, como
uma linha de montagem, (como numa linha de montagem), € que ha que se ver
o sensivel ndo como limite mas como elemento de composigdo de uma nova

racionalidade. E também como espago que esta sendo estetizado, ao modo do

consumismo ¢ da alienagdo capitalista. Poder-se-ia fazer movimentos de critica

desse processo?

Num sistema em que se fabrica em séric a subjetividade
capitalistica, a qualidade viva do real parece esgargar-se. Pasolini menciona

que a linguagem do ter passa a interiorizar-se e instalar-se nos corpos.

Por isso, para ele, o cinema e a poesia (extensivamente, a arte)
deveriam trazer essa experiéncia direta com o real, dramatica, existencial,
corporea, que se desvela como um exercicio de decifragdo dos varios signos da
realidade. E a valorizagdo da experiéncia, trazida em suas varias formas
expressivas, para o trabalho de critica da realidade. Poder-se-ia, por esse
caminho da arte, entrarmos na Escola? E rompermos esse modo de forjar

subjetividade, alimentando-a com outras matrizes?

Para Pasolini, comenta Lahud, através do neocapitalismo, a
burguesia estava se transformando, por assim dizer, na prépria condigdo

humana.

De fato, com a industrializagdo fulminante da Italia nos anos 60,
a cultura hedonista ¢ consumista da burguesia ascendente passou a ser
secretada e difundida com a maxima eficiéncia tecnologica, contaminando

assim, progressivamente, todas as camadas sociais cujas culturas proprias e
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diferenciadas podiam até entdo representar formas auténticas de oposigdo a

ideologia burguesa.

Verdadeiro genocidio, como dira mais tarde Pasolini, este
cometido pela civilizagdo industrial de consumo, que aniquilando o pluralismo

fulgurante dos arcaismos populares, o substitua por uma cultura monolitica de

massa.

Ora, contra o racionalismo pragmatico do capitalismo industrial
e sua ideologia do progresso e da produgdo, Pasolini passaria entdo a elaborar

uma verdadeira ética da recusa (ibidem, p. 71)

E essa ética, esséncia de sua estética, vai ser montada no desejo
de “ndo ser consumivel” de sua arte. A partir de uma linguagem particular e
preciosa (por muitos considerada hermética) tentava escapar ao materialismo
consumista da cultura de massas. E os cddigos da juventude, seus processos de
recusa, pareciam-lhe nichos de vitalidade e esperanga, capazes de gerar
mudangas no consumismo galopante que exauria as possibilidades da diferenga
cultural e da singularidade pessoal, acrescentariamos. O consumismo, apice de
um processo que soava-lhe como um verdadeiro cataclismo, para Pasolini
adquiria foro de tragédia. Eu diria: etnocidio. Exterminio das possibilidades da

13

diferenga nas culturas humanas. Pasolini: “... eu vivo, existencialmente, esse
cataclismo... eu o vivo no meu dia-a-dia, nas formas da minha existéncia, no

meu corpo.

“... Enquanto transformagdo (por ora degradagdo) antropoldgica

das pessoas, 0 consumismo € para mim uma tragédia” (ibidem, p. 51).

Por receio da unitotalidade do neocapitalismo (que saira de uma
fase de capitalismo monopolista para um capitalismo tecnologico), recusava-se,

até, a pensar em termos do conceito dialético de superagdo. Dizia ele que a tese
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¢ a antitese coexistiam com a sintese, verdadeira trindade do homem, nem pré-
logico, nem logico, mas real. E concluia: “sou mesmo tao metafisico, tdo
mitico, tdo mitoldgico que ndo me arrisco a dizer que o dado que ultrapassa o
precedente o incorpora, o assimila dialeticamente. Eu digo que eles se

justapdem”.

Pasolini parecia chamar-nos a atengdo para os sulcos profundos
na personalidade: o pensamento selvagem - mitico, mitologico, metafisico.
Poderiamos dizer que estes sulcos que iam ter com o mitico, o mistico, o
mitolégico coexistiam com outra espécie de racionalidade? Afirmar o amor por
essas culturas sobreviventes - como ao Brasil, por exemplo, seria um modo de
apostar na esperanga, nas possibilidades de diferenciagdo do racionalismo
burgués? Seria um modo de escapar ao consumismo, que instaurara esse
“cataclismo antropoldgico”- como ele dizia? “ De tudo o dinheiro e a carne sao
donos, enquanto tu és assim tdo poético” - dizia Pasolini no seu poema ao

Brasil.

Penso que, certo € que o processo do consumo penetra
reconditos que um bom ficcionista ndo imaginaria, at¢ ha bem pouco tempo.
Essa nova colonizagdo da alma humana - a insana religido da modernidade? -
todavia, parecia ainda ter redutos ndo totalmente devassados. Foi o que se quis
apontar, a0 pensarmos 0s modos de ser da cultura da juventude das classes
populares, sobretudo determinados estratos vinculados ao fendémeno das
gangues da periferia urbana. Vé-se que o contato grupal ¢ intenso, profundo,
capaz de alimentar movimentos de singularizagdo importantes. A experiéncia
ndo ¢ tio individualizante, junto aos codigos da rapaziada e suas vivéncias sdo
ricas, apesar de serem “mais um” na selva das mercadorias, ndo terem um
projeto de futuro como coletividade e serem alvo também da industria cultural.

A “recusa”, todavia era essa arma de dois gumes, como vimos.
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Em “II Vangelo secondo Matteo” vemos como Pasolini
expressava esse seu respeito pelo mitico e pelo metafisico, que ele recolhia dos
escombros da modernidade. Reconhecendo - se constituido de cristianismo,
afirmava que toda cultura ¢ entretecida de sobrevivéncia. Até na versao de sua
Medéia, Pasolini explicita esta catastrofe espiritual de mundos em justaposigdo.
O mundo de Medéia era religioso, subproletario, protétipo do mundo feminino,
que Pasolini criticava por ser tdo facilmente negado, em nome de um mundo
personificado por Jasdo, o amado de Medéia, dinamico, pratico, leigo. O amor
de um pelo outro era, portanto, a impossibilidade de esses mundos serem
redutiveis, transformaveis, capazes de uma sintese. Para desespero de Pasolini,
era um amor exteriormente inconcilidvel, como as justaposigdes do mitico e do
pragmatico, do metafisico e do profano, do arcaico ¢ do modemo.. E, talvez

que, certamente (para ele), do feminino e do masculino.

Creio ver no que Pasolini pensava como a justaposi¢do do
mitico, do arcaico, do religioso, junto ao pragmatico, moderno, leigo, como
fendas no edificio de uma racionalidade que ndo quer amparar dimensdes
excluidas, compartimentadas, ndo integradas. Se se vé a modernidade como um
desencantamento do mundo e, hoje, ja se fala em um re-encantamento do
mundo (como Mafesoli) através de retornos ao mitico ¢ a formas de pensar
tidas como parte do pensamento selvagem, eu gostaria de insistir na idéia de
que € necessario re-pensar € integrar num ser inteiro dimensdes esquecidas ou,
ainda, ndo vistas antes com a complexidade que os novas contribuigdes das

ciéncias humanas e sociais trouxeram.
“Tia, eu morria sem ter cantado...”

(Frase de uma menina que escapara da morte, por viver em
condigdes dificeis e que, sé hoje, participava da experiéncia dos corais infantis
do “Um Canto em Cada Canto™). Como seus olhos diziam ter sido custoso

viver sem essa experiéncial... “Era como se um pedago de mim dormisse” -
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disse uma outra. E uma professora vinda do interior do Estado, preocupada:
“Eu tenho a impressdo que a gente arranca alguma coisa nas criangas que
prepara para o mundo do trabalho, na Escola, mas desprepara para o amor. Eu
digo amor querendo dizer essa coisa que nos faz humanos. Todo o mundo hoje
tem medo de falar de Deus, da transcendéncia mas eu acho que educagdo tem
parte com coisas que a gente ndo toca. Até... até... Nem tudo € o real. Por que
tem de ser? Nem tudo é o concreto. Por que tem de ser? Sair da materialidade
pura ndo quer dizer cair no absurdo, na irrealidade. Reduzir o mundo ao que eu
toco e, hoje, posso analisar e conhecer ¢ muito pouco. E quase causar uma

mutagdo na alma humana”.

E outra: “Assim como se temia o diabo, na Idade Média, hoje se
tem medo do nome de Deus. Se teme buscar uma nova compreensdo de Deus e
da dimensdo espiritual por elas fugirem do que se pensa ser racionalidade hoje.
Também essa parte que toca os sonhos, a fantasia parece que esta indo junto
com essas negagdes todas”. “(Ter-se-ia que ir buscar esse fio de Ariadne para

consturar esses pedagos (dimensdes) recusados?)

Fellini coloca com simplicidade e, como sempre, com sua lente
penetrante, essa questdo. A uma pergunta sobre como veria a reforma da
escola, responde ele: “Nao tenho filhos, apenas sobrinhos que quase ndo vejo,
e porque estou sempre ocupado fazendo filmes, ndo sei como € a escola hoje.
Imagino que, afora um certo verniz de fachada, um maior relaxamento na
disciplina, ela ndo esteja muito diferente da do meu tempo. Pouco propensa,
isto €, pouco empenhada em assumir a responsabilidade da formagdo do aluno.
Quero dizer que a crianga chega a escola numa idade em que os limites entre a
imaginagdo ¢ a realidade, entre 0 mundo da consciéncia, que estd apenas no
inicio, e aquele mais amplo e sem contornos, do irracional, do sonho, da
comunicagdo profunda, sdo muito ténues, separados por uma membrana muito
fina que conserva um alento no qual se verificam desvios, osmoses, infiltragdes

imprevistas. Essa espécie de estado de graga que pode desaparecer
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rapidamente com o passar dos anos, em vez de ser reconhecido e protegido
como uma coisa preciosa, como um deposito aureo da consciéncia, da
dilatagdo da capacidade vital, na escola € programado para ser ignorado, quase
visto com suspeita, desconfianga, se vai interferir com a ordem convencional na
qual a crianga deve ser enquadrada. Ndo ¢ culpa de ninguém, faz parte da
preguiga mental, da incapacidade com que geralmente encaramos os problemas
da educagdo, a total desatengdo que dedicamos ao mundo da infancia,
convencidos que estamos que a crianga € um ser totalmente errado que se deve
consertar. Na verdade, em vez disso, trata-se de um personagem estranho,
insélito, que dispde de meios ainda rudimentares, mas intocados, para entrar
em contato com a realidade, e que, como os elementos da natureza, conserva a
consciéncia que ja perdemos, sabe tantas coisas por nos esquecidas, suprimidas

a forga.

Se eu tivesse um filho procuraria, acima de tudo, aprender com

ele”. (GRAZZINI, 1986:21).

Aprender com a Infancia, que sabe tantas coisas por nos
“esquecidas, suprimidas a forga”, ndo €, certamente, reafirmar o
espontaneismo, conforme algumas interpretagdes feitas sobre Rousseau. E
reconhecer que ha “modos de contato com a realidade” que nos perdemos. Ha,
inclusive, “elementos da consciéncia” que ja perdemos. Que nds ja
“suprimimos a forg¢a”, como diz Fellini. HA um mundo da consciéncia € ha
outro mais amplo e sem contornos que ficam misturados e, ter aten¢do a
infancia seria considerar a formagdo desse todo, sugere o cineasta. O contrario
¢ enquadrar a crianga numa ordem convencional € ver este universo aureo que
lhe caracteriza como algo suspeito e a ser “consertado”. Esse “conserto” seria
diferente do real cuidado com o mundo da infancia e os problemas da educagio

- enfim, uma verdadeira responsabilidade com a formagao do aluno, diz Fellini.
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CONCLUSAO

O nascimento das estruturas de consciéncia modernas comegou
com o desencantamento do mundo. Chamava-se encantamento uma maneira de
se pautar diante da natureza e da sociedade, como poderes estranhos ao
homem, enquanto o religioso e o metafisico eram vistos sem conexdo com 0
mundo. O pensamento racional iluminista da modernidade tentou, de inicio,
devolver ao homem sua poténcia enquanto sujeito da sua histéria. Nao ¢ a toa
que Hegel como que chora, vendo ruir o Estado alemdo mas, ao mesmo tempo,
aposta na razdo como modo de construir a felicidade da cidade terrestre, pela
liberdade. A serviddo a uma religiosidade que alienava o homem de si e de sua
tarefa de construgdo historica ruia com a Prussia, sua terra Natal e, no seio
deste tipo de pensamento religioso que fenecia, postava-se a urgéncia de deixar

nascer um novo mundo, obra da razio.

O mundo grego legara ao homem seu destino de cidadao da
polis. A idéia da unidade viva da cidade, todavia, teve necessidade de, com o
cristianismo, fazer comportar também o momento da subjetividade. O
cristianismo deixara-nos esta consciéncia profunda da irredutibilidade da
subjetividade humana ao momento do coletivo. A consciéncia deste mundo
cindido (subjetividade e polis) levava, porém, Hegel ao encontro da realidade e
da historia, para superar as contradigdes que se punham na casa do mundo. A

razdo ficava a fazer sua ponte sobre esta dilaceragdo percebida no mundo.

Adormo e Benjamin vdo se desencantar ainda mais com o
homem e a sociedade que ele construira. Tendo vivido ambos ao tempo da II
Guerra Mundial (Benjamin chegou a morrer quando tentava uma fuga pela
fronteira), vao tentar enxergar que filigranas de ago construiram aqueles canais
na consciéncia profunda dos sujeitos, que faziam com que o real antagonistico
e a consciéncia reificada se alimentassem mutuamente. O iluminismo agodava o

progresso a niveis inimaginaveis até ha bem pouco tempo. E rezava na cartilha

6/ UFG
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da fé cega a uma ciéncia que, agora, revestia-se do poder de verdade unica em
sua enceguecida praxis de ser a extensdo do corpo do homem, em sua sanha de
dominio. Rever o que hoje se faz da razdo e do esclarecimento pareceu, aos
frankfurtianos, uma das tarefas da educagdo que tem como divisa “para que

Auschwitz ndo se repita”.

O programa de luta era amplo: a ndo regressdo a barbarie, que
ameagava as estruturas do mundo da vida no seu leito mais intimo, a
subjetividade, e as do mundo sistémico, em seu anseio totalizador. O desafio:
como buscar conhecer as relagdes profundas entre estas estruturas profundas da
personalidade e as estrutura societarias? Como retomar dimensdes esquecidas
da razdo? Como recolocar a discussdo sobre a Arte como critica imanente,

reflexdo do espirito sobre a vida real?

Nesta dissertagdo, ao buscar “o lugar onde se dizia que estava a
arte na Escola”, deparamo-nos com vestigios de dimensdes silenciadas. Com a
lente dos frankfurtianos vimos que, na Escola, também se observava um modo
de se tomar conhecimento e processos de conhecer, advindos de um modo de
se tomar razdo e ciéncia na modernidade. Poderiamos dizer, entdo, que um
certo modo de se tomar a ciéncia (o conhecimento € seus processos) € a razio,
isolando-os de molduras afetivas e de seus condicionantes socio-econdmicos €

culturais € a forma do modo (também) de se fazer Escola.

Tratar os fendmenos da realidade como “coisas” ¢ lidar com
eles de um modo instrumental, isolando-os de seus fins, como se estes
conhecimentos e sua manipulagdo fossem algo neutro, colocou fora de cena os
atores dela. Como nas fabulas infantis, estes sujeitos viraram estatuas, ao entrar

na trilha do que se tomou por razdo na modernidade.

Uma das singularidades deste sujeito que entra na Escola é a

sua vital necessidade de produgdo de sentidos orientadores de sua agdo no
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mundo. Estes sentidos migram, tém muitas vozes - mas necessitam ter seu lugar
de expressao, de elaboragdo e interagdo com os outros. Buscar o humano - este
paradigma que se pergunta - nas ciéncias € nao reduzir o que se toma por razao
a sua dimensdo instrumental. A arte tem essa fungdo de dar sentido humano ao
mundo, na imaginagdo, ao expressa-lo e reorganiza-lo numa obra feita. Mas
este ser criador, onde? Conhecer envolve criagdo. E nas formas da arte as
pessoas experimentam os sentidos da vida. Poderiamos dizer que no campo dos

desejos passeia a errancia dos sentidos.

Na escola também este modo de se lidar com a inteligéncia que
exclui a esfera dos desejos, dos afetos, dos valores, da estética, da ética
também reproduz no seu mundo miudo esta mutilagdo de um ser que se devia
considerar por inteiro. Ja ai colocamos a necessidade da interdisciplinaridade
ndo como modo de se superpdr profissionais de areas diversas mas como um
modo de, partindo desta cisdo feita no proprio real antagonistico, tentar-se sua

critica e superagdo, considerando-se a crianga na escola como um ser inteiro.

Se vemos na ciéncia o unico modo de conhecer (¢, certamente,
o modo unico de conhecer de certo modo), se ao modo positivista,
desconsideramos as verdades parciais € as contradigdes na realidade, em seu
movimento vivo (como o faz a dialética), estaremos longe de admitir a
necessidade da arte. Pois, nela, pulsa a ruptura mas também continuidade e
contiguidade ao existente. Como, de resto, a formagdo cultural e a cultura, ndo
tem logica auténoma; esta ligada ao processo material da vida. Retém, porém,
como sombras turvas o aceno dos devires. E o tragico rosto da historia em
ruinas e, por isso mesmo, remete a um futuro que o supere. A arte € necessaria
no processo de conhecer porque também é necessaria ao conhecimento a utopia
que ela chama a si. Chamando o campo expressivo dos sujeitos da escola, o
trabalho com ela devolve a poténcia de se dizerem. E de viverem vicariamente
o papel do outro. Por isso se diz que o campo lidico é um campo de jogo:

porque inclui o Outro. O Outro € um elemento de mediagdo fundamental na
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produgdo de sentidos na escola ou é um conjunto amorfo, tratado de modo

macigo como a clientes ou usuarios de um “local” publico?

Como orientadora do campo de Estagio, ao longo do tempo
desta pesquisa, vi como a arte entra também desse modo instrumental na
Escola. Ndo ¢ uma dimensdo que “faz falta” ao educador mas uma atividade

que “acontece” em dado momento.
“- Faz um arranjo ali comigo?”

“- Vocé€ podia vir ajudar na festinha das maes? A gente fazia

uma flores...”

“- Se vocé€ quiser ensaiar os meninos, vocé pode fazer uns
numeros na festa de meio de ano. Vocé€ pode escolher os mais bonitinhos e

comportados, para ndo dar muito trabalho...”

“- As mdes estdo reclamando que as estagiarias estdo cantando
muito com os meninos. Esse modo de dar aula com muitas brincadeiras, os pais
ndo aceitam. As professoras das classes vizinhas também se aborrecem com o0
barulho. As estagiarias devem tentar ver o jeito da escola levar as coisas ¢ fazer
seu estagio. Também o que adianta mexer numa coisa se elas vdo sair logo,

logo?”

“- Eu queria que vocé me ensinasse umas técnicas novas.
Outras. Aquela dos bonecos foi 6tima! Eles fizeram os bonecos, as estdrias, foi

uma surpresa tudo para mim. Agora eu quero outra coisa”.

O nome certo: coisa. Uma coisa para botar ali num lugar entre.
Entre um dever ¢ outro. Entre. Como se faz com a musica, por exemplo. A

musica € a que mais se serve entre uma coisa e outra. A musica ali vai entrando




218

“entre” momentos de aprender algo “de escola mesmo”. Entre: a aula e o
recreio, entre a chegada e o inicio das aulas; entre a exaustdo das tarefas e o

continuar das tarefas, para relaxar um pouco; entre os discursos no patio, para

dar o verniz de ensinamento e o relato das normas vigentes no estabelecimento;

entre a sala e a merenda; entre...

Obvio que sempre estamos “entre”” dois momentos - um anterior
e um posterior (para nos atermos a uma visdo euclidiana do tempo). Todavia,
este “entre” significa: .. - “Enquanto a gente ndo faz as tarefinhas, vamos

cantar?”.

Ou: “- Vocés estdo tdao cansados e desatentos: vamos cantar

para animar?”

Em que pese o respeito que temos por algo dessas visdes das
quais depreende-se certo aprego pelo potencial ludico da arte, constata-se,

porém, o modo instrumental de toméa-la na Escola.

“A triste ciéncia, da qual oferego algo a meu amigo...” diz
Adomo na dedicatoria que faz a Max Horkheimer, do seu livro “Minima
Moralia - reflexdes a partir da vida danificada”, esta triste ciéncia, digo, funda
um modo de relagdo com a realidade e o Outro coisificante. O que se conhece

na Escola sdo “coisas”. Entdo o professor me convida: - “Bota uma coisa ali

naquele lugar?”

A plurivaléncia social do signo ¢ condigdo de existéncia da obra
de arte. E porque a ha possibilidade de se distribuir (e criar) sentidos multiplos
que se pode falar em arte. E, porque o signo ¢ polivalente, ¢ importante

proporcionar-se 0 didlogo entre os varios sentidos e os varios atores destas

VOzZcEs.
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“O sentido €, de fato, esse elemento de liberdade que traspassa
a necessidade. Sou determinado enquanto ser (objeto) e livre enquanto sentido
(sujeito). Calcar as ciéncias humanas sobre as ciéncias naturais ¢ reduzir os
homens a objetos que ndo conhecem a liberdade. Na ordem do ser, a liberdade
humana ¢ apenas relativa ¢ enganadora mas na ordem do sentido ela é, por
principio, absoluta, uma vez que o sentido nasce do encontro de dois sujeitos, €
esse encontro recomega eternamente. O sentido € liberdade e a interpretagdo €
0 seu exercicio: este parece realmente ser o tultimo preceito de Bakhtin.
(Prefacio de Tzvetan Todorov Barkhtin, Mikhail. Estética da Criagcdo Verbal.

Sdo Paulo: Martins Fontes, 1992:20.).

A monovaléncia do sentido tem seu séquito de interesses.
Interessa a quem quer fazer escorrer um pensamento dominante como tnico. E
a ideologia ainda levanta a pretensdo de coincidir com o real. Ja a possibilidade
dos multiplos sentidos abre-se aos possiveis, ao invés de reduzir o real ao

ambito da ideologia.

A prépria psicanalise mostra que o consciente € apenas a ponta
do iceberg das geleiras do inconsciente € que a cadeia de significantes insiste
na busca de significagdes, para o sujeito, na cadeia de significados. Todavia,
ndo ha uma correspondéncia biunivoca entre significante e significado, como se
imagina comumente. O significante funciona em cadeia - os significados
também. E ha uma falta primordial que faz migrar o desejo e, também, os

sentidos.

Nio ha, portanto, uma correspondéncia termo a termo entre o
conceito ¢ a realidade, o nome € a coisa nomeada, entre o ponto € o onto, como

diz Lacan, referindo-se a letra e ao ser.

Aqui ¢ oportuno um paréntese. O significante ndo se alia ao

significado numa correspondéncia termo a termo. Ele desliza - o significado -
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sob o significante. Poder-se-ia dizer que, como num jogo de bilhar, ao bilar
(tocar) uma bola, esta impulsiona outra tantas, como campos de significado que
se reorganizam em novas configuragdes, a partir de reordenagdes do
significante. Por isso os lapsos de linguagem, ao acontecerem, fazem com que
essa bola (significante) va “bilar” (tocar) outras bolas (significantes) e, ao
fazer emergir uma cadeia delas, esti-se na possibilidade de se ter nova
configuragdo de significados. Claro que esta cadeia trazida pelo significante (de
outros significantes) ndo € casualmente constituida. O significante que rompe
suas defesas (do inconsciente) e vem “espiar”’ neste buraco do lapso, por
exemplo, faz parecer fortuito o que € fio de uma longa estoria inscrita na carne
dos dias. As conexdes de significantes, portanto, aportam via o “buraco” da

falta (exposto em lapsos, sonhos, etc.) por onde o desejo mostra sua cara e

realiza sua busca.

A obra de arte é, também, um meio por onde o inconsciente
insiste em falar, ja mesclado de consciente. Como vimos antes, os signos nao
verbais banham-se no discurso ¢ ndo podem dele ser apartados. E mesmo os

signos ndo verbais, sdo abordados verbalmente pela consciéncia.

Queria com isso mostrar que, também por considerarmos que o
inconsciente € o consciente se entrelagam e os sentidos migram, trabalhar a

polissemia dos signos com a arte ¢ também considerar essas dimensdes.

A possibilidade de os varios textos dialogarem, os personagens
do texto com seus autores e leitores, e estes todos com outros contextos e
personagens da historia reveste-se, para a construgdo de significagdes, de
importancia impar, pois detona um material que sera tratado como uma

multiplicidade de vozes. Estas pautas de didlogo sdo polifénicas assim como o

discurso do significante o é.

i N
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“Ndo ha, com efeito, nenhuma cadeia significante que ndo
sustente como pendendo na produgdo de cada uma de suas unidades tudo o que
se articula de contextos atestados, na vertical, por assim dizer, desse ponto”.
(LACAN, Jacques: “A Instancia da Letra no Inconsciente ou a Razdo deste

Freud”, in Escritos. Sdo Paulo: Perspectiva, 1978:234). .

Por essas razoes, que venho comentando, cu poderia dizer que
faria uma analogia e iria propor os varios tipos de textos (filme, musica, poema,
etc.) como espécies de significantes que, ao serem “bilados” (tocados, ao se
confrontarem uns com os outros) poderiam perfazer novos campos de
significagdes. A arte, na Escola, poderia mirar isso, pois essas significagdes,
trabalhadas nas varias formas expressivas, como dissemos, sdo dimensdes que

se expandem no ser.

Seria basico considerar esses sujeitos, na Escola, falantes, como
narradores, autores de seus textos, leitores de varios tipos de texto. E como, na
Escola, o Outro ¢ uma mediagdo fundamental, também por isso se
proporcionaria o didlogo entre estes produtores de sentido. Estariamos dando
um tratamento, no concreto, a assertiva de que é condigdo de existéncia da arte

que seu signo seja polivalente.

Portanto, admitir este deslizamento do significado ¢ contar com
a dimensdo do inconsciente nos varios textos que dialogam com esses sujeitos,
também narradores, ¢ contar com este abeirar-se permanente do desejo em sua
errancia. Na relagdo dialogal que se estabelece entre esses intertextos dos
outros € 0s nossos, deixa-se que um ego ponha-se a espiar o seu desejo.
Porque, como venho dizendo, na Escola ha uma hipertrofia do superego. Por
1sso insisto em ndo deixar a libido calar o poder de autonomia e de consciéncia

do ego, pelo superego do professor.
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A intertextualidade e seu trabalho atende com fidelidade as
virtualidades do real, ja que este é irredutivel ao nome. O nome, como disse,

desliza e faz deslizar significados.

O modelo literario proposto por Bakhtin faz apossarmo-nos da
poténcia que tém as varias formas expressivas na arte, para falar do real. A
visualidade - o trato com imagens - é algo avassalador hoje. Esse trato mudou,
por exemplo, ao longo da histéria do cinema, como também mudaram as
fungGes da arte ao longo da histéria. Poder-se-ia apontar para investigagoes
sobre as especificidades desses meios expressivos varios, como sobremaneira
importantes. No entanto, por ora interessa-me propor a poténcia desses textos
para falar das virtualidades do real e dar conta de se porem a dialogar uns com
os outros, considerando esta pauta polifénica (das vozes dos sujeitos) e

polissémica (das multiplicidades de sentidos) que tém.

Volto, porém, a inserir minha analise no construto da instituig@o
Escola. Vejamos porque ¢é tdo profunda a dificuldade de percepgdo da
necessidade de colocarmos os sujeitos, na Escola, dessa forma pluridimesionsal

de que venho falando, e se pondo como construtores de sentido.

Por que a logica da vida ndo atropela a 16gica do sacrificio e da

dor?

A professora, cansada - o tempo depois do recreio era calor
aumentado, apds a correria e, ainda mais com a falta d’agua - eu ia dizendo que
a professora estava cansada. E intrigou-se com a menina que estava la atras, e
num canto, com a carteira quase virada de costas para a professora. Sobre uns
~ pés enérgicos e rijos, a menina viu a professora. Olhou-a pelos pés. Melhor:
‘adivinhou-a. A professora avangou no segredo... € quase matou a esperanga,

aquele insetinho verde de pemas fininhas. A um olhar surpreso da professora, a
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menina quis um sorriso que ndo saiu. A professora insistiu: - Ta vendo? O que

significa isso? O que vocé estava fazendo com isso?
E a menina: - Eu olhava.

E poderia ter dito: eu brincava. Ou: eu sonhava. Ou: eu pensava.
Seria a mesma coisa. Uma outra logica furando a idéia de que so se esta a fazer
algo se se tomar as coisas para si. Melhor: se se toma-las como instrumento.

Ou: a vida “se contando” e pedindo passagem entre.

No mesmo dia, na sala dos professores, por longas horas um

menino ali. Em pé.
- Por que vocé esta aqui assim? - perguntel.
- Porque eu ri - disse ele. E riu.
O vice-diretor, chegando por trds de onde eu estava, explicou:
- E um cinico. Ri muito”.

Como ter ainda um olhar que, de repente, em meio ao avesso,

para a um canto e... olha? Como ter ainda um menino que ri?

E a esse olhar que se quer acudir. Comegando pelo nosso. Para
que olhe estranhando. Desabitue-se do que parece comum e natural e queira
enxergar de outro modo o que parece ter existido sempre. Esse construir e
desconstruir os ritos e fatos comuns da cultura, em seus gestos e simbolos, é o

caminho de uma alfabetizagdo estética.
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Vimos como a nossa cultura se envergonha de si. Vimos como
se reduzem as capacidades humanas, a possibilidade de chegada a
omnilateralidade dos sujeitos, em que suas dimensdes estdo desabrochadas, a
unilateralidade do “homo ceconomicus”. A obsedante praxis da Escola como
ante-sala do mundo do trabalho, que reifica consciéncias e relagdes humanas,
vai desvitalizando os centros expressivos e criadores de sentidos capazes de se

interpOr a esse processo.

Seria uma espécie de lobotomia cultural, em que se retira, ao
invés dos centros da agressividade do cérebro, os centros expressivos e
criadores dos sujeitos. Esta redugdo das subjetividades ao seu substrato
maquinico e serializador nega o multi-culturalismo. Os processos de
singularizagdo das individualidades e dos grupos sujeitos interceptam a
reprodugdo totalizadora que quer fazer coincidir a organizagdo do mundo

sistémico e sua ideologia, com as subjetividades e suas expressoes.

Essa redugdo das subjetividades ao seu substrato maquinico e
serializador comeg¢a por reduzir o tratamento da dimensdo simbolica e
imaginaria ao exercicio mecanico da lecto-escrita. Se ndo ha um trabalho que
atinja os ambitos expressivos varios, vai-se estar a determinar sentidos para
serem apreendidos, ao invés de se trabalhar sua produgdo e diversidade. Como
se, para ser mais eficaz neste dominio, se tivesse de por “de molho” todas as
outras linguagens expressivas com a forma particular com que evocam
realidades. E também curioso como se tenha perpetuado por tanto tempo uma
visdo de linguagem (e ai também incluimos a visdo que se tem de todos os
campos expressivos da Arte: musica, literatura, artes plasticas e cénicas) que a
pde como veiculo de um sentido ja pronto, ao invés também de colo do novo
sentido. Esses campos expressivos, a despeito de querermos ou ndo, de fato em
algum nivel dialogam entre si. Apenas nos ignoramos esse fato e ndo damos
oportunidade sistematicamente para o trabalho com estes textos e significantes

diversos, na Escola. Vimos no corpo deste trabalho, como ha processos de



225

apreensdo diversos nesses campos, os modos discursivos € os apresentativos
lidando diferentemente com as virtualidades do real - um apreendendo-o de
modo mais linear € o outro de modo mais globalizador, gestaltico. Vimos
também como sensibilidade ndo seria um nicho de irracionalidade e de pura
emogdo, afetividade e abstragdo mas vimos como ha sempre uma inteligéncia
que dialoga com o desejo, ainda que nem tudo do inconsciente chegue a

consciéncia.

Ainda, do ponto de vista epistemoldgico, estou a por um sujeito
que deseja e um que conhece, como se o desejo ndo fosse em parte uma
inteligéncia ¢ a inteligéncia também, em parte, um desejo. Por isso também,
com a melhor das boas intengdes a professora diz: - “Agora vamos brincar”.
Ou: “Agora vamos trabalhar com teatro ou com pintura. E uma forma de passar

a emog¢do, 0 que a crianga sente...”

Claro que é. Todavia, ela diz depois: - “Agora vamos a aula. A
gente tem de fazer as “duas” coisas, educar a inteligéncia ¢ 0 nosso corpo”.
Como se o corpo ¢ seu desejo ndo tivesse sua inteligéncia ¢ a inteligéncia sua

afetividade e seu desejo.

Um paréntese para duas imagens que situam no concreto

algumas questdes importantes.

Em um exercicio dramatico, com minhas alunas, estavamos a
trabalhar a versdo simbolica das suas experiéncias. Nelas, passa-se a ver o que
¢ que reproduzimos como constitutivo da natureza humana e o que ¢ histérico.
A encenagdo de certo dia foi um conflito em um o6nibus. Uma mulher
desmaiava, para inspirar pena ao trocador, e este deixa-la passar sem pagar. O
estado de desespero e desamparo da mulher sem dinheiro, usando um tipo de
récurso como esse, contrastava com o modo indiferente dos outros passageiros

diante da situagdo.
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Vivenciando-se alternativas de ag¢des mesmo com este registro
de socialidade fomos desvestindo este habitual de sua moldura de natural. O
que se revestia da crueldade comum dos dias era re-enquadrado num construto
historico, mutante, critico. A dimensdo dramatica, portanto, desabituava nossos
corpos do que era feito sem reflexdo, na medida mesmo em que colocavamos

numa moldura estranha o que era feito de modo automatizado.

Outra cena: uma mulher flagra seu marido com outra, traindo-a.
A partir de situagdes dramaticas semelhantes, como uma cadeia de
significantes a quem se vai perquirir os significados, passa-se a estudar o que
foi aprendido sobre o que € ser mulher. Como se sentiu e se leu este sentimento
advindo da situagdo de flagrante - ¢ das outras semelhantes. Até que ponto
vocé foi ensinada sobre isso: que construgdo social gestou este modo de agir?
O que importa imensamente trabalhar ¢ a confluéncia dos processos de
socialidade com a expansdo da nossa singularidade. Desvestir os processos de
reprodugdo de subjetividades serializadas ¢ ir tentando ver no que foi aprendido

nos processos sociais, o que pode ser rompido ou continuado.

O pensamento vivo de Brecht, na navalha afiada da sua lingua,
propde que se estude, até no nivel da corporeidade (¢ que ele atua com a
dimensdo dramatica), como estes processos de socialidade criam o nosso ser
social. Para iss:o também se dramatiza o ndo sido ainda, como o existente,

retirando-os da sua capa de permanéncia.

Na verdade, ha também através da arte, a oportunidade de se
viver vicariamente o Outro. Este exercicio de enxergar com os olhos do Outro,
se por na pele do heroi, poderiamos dizer, configura no concreto o proprio

descentramento progressivo do Eu.

Vale clarificar que a arte, ainda, € a elevagdo desses materiais

expressivos aos niveis de elaboragdo poética que sobrevoem o chdo do

L S —
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realismo estrito. E que, se o real é matéria-prima da arte, é obra feita a partir
dele: ficciona, estranha, descola, torce, desfigura, se torna uma espécie de
Outro do Real, para melhor contar do real. Ou do que podia ser o real - a

dimensdo negativa da razdo.

Muitas das chamadas agdes pontuais, onde se disse que estava a
arte da Escola, sdo colocadas como “técnica” ou “dinamica” - algo como uma
formula que ndo deve desalinhar o cotidiano instituido. “Me arruma uma
técnica de arte que eu quero fazer o pessoal viver algo diferente hoje™. Isso eu
entendo - essa sede, que se quer represar desse modo ja dimensionado no
tempo. No entanto, onde fica esse processo de construir esse “olhar
ensonhado”, esse olhar que se desabitua da crueldade comum dos dias (Adorno

e Benjamin diriam “da barbarie”) e esse, ainda, rir?

Ha, a esse respeito, uma certa confusdo em arte-educagio, que
desloca esta questdo, polarizando-a nos termos: deve-se enfatizar o processo de
fazer arte ou o produto? Eu diria que, anterior ¢ a dificuldade de que ndo ha
processo, ha agdes pontuais, que fazeres tomados como “coisa” que “se bota

ali naquela hora”.

Ao se poOr sobre alguém sentidos ja prontos, ndo houve
processos de experimentagdo e criagdo de sentidos que, no proprio ato de irem
se fazendo obra vdo se configurando. Na doagdo ou estabelecimento de
sentidos (ou nem isso) ha uma mecanica que simula o utilitarismo fabril
dominante. A arte na educagdo vai sucumbindo ao medo de produzir e

experienciar sentidos, ensaiarem-se obras.
Outra imagem.

Em outra experiéncia que tive, de capacitagdo de educadores de

criangas ¢ adolescentes antes ditos “de rua”, propunhamos (e executamos por
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um ano) uma alfabetizagdo através da arte. Eramos uma equipe inter-
disciplinar. Sob minha coordenagdo, havia: dois artistas plasticos, um musico,
um psicodramatista e alguns pedagogos. Partiamos da idéia de Foucault de que
ha toda uma “teia de verdades” construida nestas instituigdes (de abrigo,
punig¢do ou reeducagdo) sobre as verdades dos meninos e meninas. Ao darmos
oportunidade a uma fala expressiva dessas criangas ¢ adolescentes (em artes
plasticas, teatro, musica), estavamos tentando que cles claborassem seus

sentidos. Novos? Submersos? Sufocados?

Todas essas coisas. Esse movimento se dava também na sua

contra-mao: ia-se desvelando “o que diziam que eles eram”.

O que se dizia deles. Os sentidos construidos sobre eles, a

despeito deles e aprisionados no seu corpo, expressao € voz.

Quando havia componentes desafiadores no processo de
crescimento grupal (isto apos um certo lastro de amorizagdo do grupo) e quanto
mais a situagdo de aprendizagem fugia da configuragdo classica de Escola,
menos dificil se tornava essa “aula diferente” ser vivida. Ser narradores,
autores, criar (e experimentar) sentidos ao fazer a obra, expressar-se em varios
textos artisticos, fazendo-os dialogarem entre si € consigo também, € no grupo -

seria 1sso tdao di.ﬁcil na Escola?

Polifonia - esta multiplicidade de vozes da cultura - e polissemia
- esta multiplicidade de sentidos, no estudo que fizemos dos rituais (onde se diz
que a arte esta na Escola), nesta nossa pesquisa pularam os muros da Escola.
Esta pluralidade de vozes e de sentidos contradiz a monovaléncia do discurso
do professor: o superego que, também hipertrofiado, aliena de si suas
dimensdes de desejo e possibilidades de autonomia. Se a reflexdo dos
pfofcssorcs ndo parte de sua experiéncia, de sua identidade ¢, clevando-se a

niveis criticos crescentes também expande suas dimensdes, como chegar a se




229

pOr em contato com os textos, as autorias, as narrativas dos alunos, se as suas

proprias estdo ausentes nas suas falas?

O que tem acontecido na Escola parece mostrar que a logica da
vida ¢ atropelada pelos rituais que reproduzem as relagdes de produgdo vazias
de sentido, coisificantes, negadoras do papel de sujeito aos trabalhadores. Toda
uma mimetiza¢do do mundo e das relagdes humanas reificadas é reproduzida
quando se nega a professores e alunos a capacidade de dialogarem com textos
diversos, de produzirem seu proprio texto e se sentirem e exercerem a poténcia
de narradores de suas experiéncias, criadores de sentidos finais para seus

fazeres.

Gostaria de utilizar duas cenas. A primeira fala de um momento
de certo modo inconcluso. A experiéncia teve outros €xitos mas a idéia da
frustragdo na tentativa de fazer um matador real do presidio dialogar com o
texto de um matador personagem de Guimardes Rosa ¢ que me move a usar
esta imagem. A segunda imagem mostra também uma dificuldade de fazer
-perceber a idéia de construgdo de sentidos como processo continuado ao longo
da aprendizagem, através de um trabalho com narrativas de vida como
exercicio de autoria e criticidade. E que, neste trabalho, como nos que utilizam
também a dimensdo dramatica, a linguagem artistica central que utilizo, sempre
com apoio na literaria, ora uma prevalecendo sobre a outra, fica evidente a
dificuldade com a percep¢do de um continuum que ¢ produgdo de sentidos
experienciados nas varias modalidades expressivas. O trabalho artistico € visto
como “técnica”, a qual se acrescentam adjetivos como inovadora, de animagdo,
dindmica e outros sucedianeos. Poderiamos, para usar uma imagem
contundente, chegar a dizer que ndo ha processo de produgdo de textos (nas
linguagens e expressdes varias na arte) porque ndo ha sujeitos criadores de

sentido.

Fagamos os dois parénteses a que aludimos.
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A primeira cena conta que, um dia, um professor que ministrava
aulas de alfabetizagdo em um presidio (ele também presidiario), combinou
comigo, trabalhadora da Fundagdo Educar, que o orientava a época, um sistema
de correspondéncia. Os internos presididrios se corresponderiam com algumas

pessoas de fora do presidio, interessadas em responder-lhes.

Eu e um dos internos, aluno da alfabetizagdo, iniciaramos o
combinado. A partir do interesse do aluno, interno no presidio, por literatura,
todo um trabalho de conversar com o professor sobre os textos e seus
personagens, € de respondé-los, escrevendo, foi deslanchado com uma
intensidade surpreendente. O didlogo veemente do presidiario com os
personagens literarios desaguou também na nossa tentativa de correspondéncia.
Frustrada, pois eu acabara de escrever-lhe uma carta falando-lhe de “A Hora e
a vez de Augusto Matraga”, (a estoria de um matador que muda seu destino,
escrita por Guimardes Rosa), quando meu correspondente foi quase morto no

presidio.

Um o6cio macigo, tdo desestruturante quanto as parcas
experiéncias de trabalho explorado em seu grau mais aviltante - e de fio a pavio
a idéia era punir. Lembro do meu susto ao saber que todos os textos dos livros
haviam sido danificados. Por qué? - perguntei eu, tentando adivinhar alguma
revolta. Ndo: € que as grades das celas, com seus quadrados largos, expunham
os presos, em suas relagdes sexuais (quando da visita das suas mulheres) a
chacota e zombaria dos policiais. A nudez das grades (e as suas proprias) eram
entdo cobertas com as “folhas” dos livros que eu lhes mandara. Desde entdo,
me pergunto porque um espago de reeducagdo como os presidios ndo sdo
pensados por educadores. Porque a idéia é puni-los e ndo se cré que ha
conhecimentos capazes de pensar sua reeducagdo. Muito tempo depois, ao
trabalhar com educadores de criangas e adolescentes de instituigdes totais,
comecei a ver e estudar como, desde o modo de trata-los como

individualidades senalizadas, em nome do coletivo, sob a mascara da “justi¢a”,
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despojava-se-lhes qualquer singularidade. Tratava-se de negar-lhes os
mecanismos de identificagdo mais primarios. As criangas ¢ adolescentes,
ensinadas por esses mecanismo perversos, também os reproduziam, chamando-
se de apelidos agressivos € do numero dos artigos de suas infragdes. Tempo e
espago controlados por outro, de modo rigido e, em tudo, o despossui-los de
seu espago de fala, da pergunta dos sentidos do que se estuda ou faz, da
submissdo indiscutida a autoridade e disciplina sem razdes, da negagdo dos

espagos expressivos para suas narrativas € suas autorias.

Daquela primeira dor me ficou a imagem de um matador,
aprisionado por um sistema penal que entende reeducagdo como punigdo
totalizadora e que, munido de livros e escrita, reconstruia sua liberdade no seu
didlogo com os personagens dos textos e consigo proprio, em seus exercicios

de produgdo de sentidos € narrativas.

Tempos depois - essa ¢ a segunda cena - ainda na Fundagdo
Educar, agora no Maranhdo, prossegui com um trabalho com narrativas de
vida. As historias de vida se contavam em papelotes que se abriam como uma
sanfona. Como a caixa de Pandora, dali saltavam duendes, cantadores, casos,
sonhos, imagem e texto de sujeitos sendo. A idéia era a de que, em variados
momentos, ao longo de todo o processo de alfabetizagdo, este exercicio de
autoria das prOprias narrativas se expressasse em texto palavra e imagem
(pintura, recorte-colagem, desenho). No processo alfabetizador tratavam-se
temas que eram motes para, a partir deles, os falantes dialogarem e exercitarem
suas narrativas pessoais - ¢ a histéria de vida engordava suas paginas com

experiéncia e o ensonhado.

A partir deste reler e debrugar-se sobre suas proprias
experiéncias e seu proprio texto em dialogo, também ali se aprofundava o olhar
para os gestos e os ritos da cultura. Ao fim de um tempo, tem-se um livro. Um

livro com os “brancos™ - as dificuldades expressivas todas ali, perfilando-se
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como recordagdes de mortos. Presenga em espirito, auséncias de carne.
Vejamos como nesta fala se explicita o embate do aluno com sua dificuldade

de nomear um hoje sem invernos, como ele diz:

- “Eu olhando o que eu fiz estes dias vejo que quando eu falo da
infancia, olha aqui, no comego da minha histéria, eu falo muito... E cheio de

agude, de cheia, tem até inverno, olha ai...

O mundo todo, olhando bem, parecia um inverno sé. Agora
quando eu tou no hoje, para ca, olha ai... E uma secura s6. Ndo tem cor, figura,

assunto, letra... Olha ai o brancio...

Eu preciso enfrentar esse branco que da quando eu vou falar do

hoje...

Tenho de sair do branco... sendo como eu vou enfrentar essa

secura?

Olha, se eu ndo conseguir dizer essa... esses... essa... Eu posso

botar meu sonho, ndo é?”.

A fantasia: o Outro do existente. A travessia facil para o inverno
sonhado. Se num momento ¢ um ponto de fuga, noutro pode ser um dos

possiveis.

Aos poucos destacando-se do mundo de que falam, as formas
expressivas vdo suscitando um outro universo, com esséncia propria.
Descolando-se do real, a liberdade da fantasia aponta uma tensio como o
mundo de secura que ela quer sobrevoar. Por isso se diz que ¢ trabalho em algo

que resiste.
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Quanto maior o esvaziamento do sujeito, feito ao despossui-lo
também de sua poténcia expressiva, mais se evidenciam os “brancos™: nas
dramatizagdes, como nas pinturas. Os sentidos que conferem a realidade

também sdo esvaziados e a sensagdo que temos ¢ a de chamar a uma porta em

que o dono da casa custa a acudir.

As historias podem estender-se para os jogos dramaticos. O que
¢ mister anotar é que, além de modos de ser, esta-se a aprofundar, pondo-os em
movimento, processos de pensamento e a¢do sociais. O levantamento dos ritos,
gestos e palavras da cultura, em dialogos com a versdo simbolica das
experiéncias desses sujeitos autores, criam (explicitam) tensdo entre o0s
modelos de socialidade vigentes (as condicionantes sociais) ¢ os processos de

singularizagdo (os processos de negagdo das subjetividades serializadas).

Isso deve tender para niveis de elaboragdo poética crescentes,
as referéncias novas das linguagens e expressdes artisticas entrando para
potencializar o sujeito e ndo para sufocar sua fala expressiva. Tais dialogos de
intertextos inscrevem-se¢ num construto que eu digo de educagdo da
sensibilidade. Poder-se-ia também dizer que ai estdo postos elementos para
iniciarmos uma discussdo (e encetarmos atuagdes) no sentido de uma
alfabetizagdo estética, no 1° Grau. Foge aos objetivos deste trabalho, porém,
um detalhamento desses é&ngulos, aqui em feixes dispersos ao longo da

dissertagao.

Por enquanto, tentamos a escuta do onde a arte da Escola e
deparamo-nos com os limites extensos, duros, que acabei de apontar. A
domesticagdo, na Escola, dirigida para o mundo do trabalho, na conformagdo
em que cle € posto para as classes trabalhadoras, alcanga forjar as finas fibras

das subjetividades.
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(O mundo do trabalho necessita de uma ante-sala - a Escola -
que inscreva na carne e no espirito a idéia de se ser uma multiddo sem face nem

nome).

Ha matrizes nessa produgdo de subjetividade. Retomemos o

mosaico que venho desenhando.

Nas relagdes sociais na educagdo, vé-se um isomorfismo com as

relagdes de produgdo capitalista, como mostra Enguita.

A obsessdo pela ordem, o modo de atacar-se os “fora de faixa”
e as “gangues”, a montagem das restrigdes e penalidades, em nome de razdes
“técnicas”, de controle e ditas em consonancia com ordens da administragdo
superior, tudo exercita a invocagdo de uma autoridade fora do grupo, a quem se
deve submeter. Assim, o professor passa a agir como com uma multiddo sem

face.

“Tudo isso porque, quando deixar de ser Pedrinho para ser
Pedro, um trabalhador adulto tera que estar preparado para ser tratado como
assalariado, como votante, como usuario dos transportes publicos, etc., antes
que como Pedro, fora das relagdes familiares e de amizade. Se se converte em

gargom, sera tratado como tal embora seja um grande conhecedor da filosofia
alemd ou guarde em casa um titulo de engenheiro; se ingressa no carcere sera
tratado como recluso embora possua uma alma sensivel; se sobe no onibus, tera

que pagar o prego da passagem embora por isso ja ndo possa comprar pao.

Aprender a ser tratado com critérios ‘universalistas’ e
‘especificos” € também aprender a tratar os demais com esses mesmos
critérios. O professor é o professor, ndo o pai de alguém; sua autoridade deve
ser respeitada, mesmo que suas decisdes ndo sejam as mais acertadas. Porque,

na vida adulta, o chefe de Pedro sera o chefe, embora seja um cretino, e se €
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gargom sO servira algo a quem possa paga-lo e o pague, sem fazer descontos
aos amigos nem praticar a caridade com os que tem sede mas ndo dinheiro.

(ENGUITA, 1989:169).

Assim também inscreve-se nos corpos a determinagdo dos fins
do trabalho por uma vontade alheia - a falta de pergunta pelos sentidos, a falta
de sentido e de pergunta. Submete-se o aluno as vontades alheias, o professor
sendo a propria norma, negando-se-lhes a0 minimo seu poder organizativo. (As
Escolas que observei ndo mais tinham Grémios). Um texto monovalente cresce
na relagdo com o conhecimento que € derivada desta forma de submissdo e
auséncia de sentidos para as atividades diarias. Assim, a aprendizagem da
alienagdo com relagdo ao processo de trabalho € exercida desde as primeiras
letras. Onde o ensaio dos grupos sujeitos em seus processos de singularizagdo?
Onde processos de singularizagdo? Onde a reflexdo sobre o caminho do desejo
¢ a tarefa de pensar o pensamento? A aprendizagem assim passiva prepara este
mundo do sacrificio para o mundo do trabalho do modo como ele se da para as
classes populares: exercicio de se por diante do mercado como coisa. Esse
exercicio de trabalho, com todas as caracteristicas do trabalho for¢ado e
explorado do mundo adulto, é o modelo eleito nas praticas pedagogicas na
Escola. Nesse contexto, que dicotomiza trabalho e atividade livre, o que pode
entrar que remeta a um outro modelo de relagdes sociais?

Se o sistema disciplinar Dbaseia-se em diagnosticos
individualizados (ai sim, abandona-se o tratamento macigo), onde se confere ao
fracasso escolar o tom de sina pessoal, inaptidﬁo, inépcia - como fazer
funcionar um exercicio de didlogo entre textos, entre texto pessoal e historia,

entre os modos de ser da cultura expressos nas varias modalidades artisticas?

Como fazé-los sentir o prazer de expressar-se no grupo, de
ensaiar uma obra, de experimentar o sentido em sua polissemia, em meio a

polifonia das vozes, se aula € sacrificio e alegria ¢ noutro lugar? (A rigida
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dicotomia, antecipada desde ja, entre tempo livre e trabalho? Se o mundo do
trabalho ¢ sem sentido, ndo gratifica e a Escola ¢ a preparagdo para ele, como
considerar neste sujeito que aprende dimensdes silenciadas pela unilateralidade
desse “homo ceconomicus” coisificado? Para onde se deslocardo os conflitos da
organizagdo do trabalho e das relagdes de produgdo, das finalidades do que se

produz e como? Para o mundo do consumo.

Assim como, na Escola, ndo se tomam as dimensdes do sujeito
que aprende como expansdes que gratificam, o gozo pula os muros € sai as ruas
€ quintais, como vimos nos rituais. As motivagdes, o prazer de conhecer o
mundo € retirado do processo de aprendizagem e colocado noutro lugar. As
motivagdes no longe do futuro, o prazer no extramuros. A estetizagao vai para
a esfera do consumo, aonde a industria cultural narcotiza as possibilidades de

formagdo de subjetividades ndo maquinicas, ndo serializadas.

Nao ¢ coincidéncia que o surgimento da chamada sociedade de
consumo se deu no mesmo periodo em que o desenvolvimento das forgas
produtivas chegava ao auge da produgdo em série e da alienagdo no processo
de trabalho. O mimetismo dessa ordenagdo do trabalho escolar com o sistema

produtivo vai sedimentando representagdes que se tornam forgas vivas, reais.

Ja se alinhou, ao longo deste texto de dissertagdo, qudo
insidiosas sdo estas formagdes culturais e sistémicas, que chegam a imiscuir-se
mesmo na estrutura mais profunda das subjetividades. A minha prépria
produgdo cultural, nesse periodo do estagio, transbordou para as margens: o
musical “Miria ou L4 se Vem a Lua, Quem te disse que Ela ¢ Tua” ¢ a pega
para atores e bonecos “Fiapo - a silenciosa cangdo das coxias” alentaram meu
coragdo dos ensonhados nunca tidos. Nesse campo crestado de fogos tdo
varios, entretanto, a necessidade da arte fala seu incansavel amor pelos

possiveis. Eu ainda escuto essa musica. E através do esfor¢o de enxergar essas



237

dimensdes silenciadas que se torna mais premente o desejo e a agdo de muda-

las.

Afinal, a formagdo cultural, devendo ser um antidoto para a

reificagdo da consciéncia, ndo pode passar a ser um toxico lesivo.

Admitir o campo do desejo, e essas dimensdes represadas nele,
tornando consciente os mecanismos da libido, ¢ ndo deixar que essas forgas
cegamente nos devolvam a barbarie. Desconstruir a personalidade autoritaria e
0s mecanismos institucionais, que a alimentam e sustentam na Escola é
desbarbarizar o individuo e o coletivo. Restabelecer o caminho da autonomia,
da educagdo como esclarecimento e critica autoreflexiva da violéncia
camuflada de ideologia ¢ romper com o consciente coisificado e recolocar o

sujeito pensante no centro de seu processo de formagao cultural.

A arte pode deixar ouvir essas dimensdes esquecidas e, através

da obra, fazer falar o que a ideologia oculta.

Ela pode proteger a pelicula fina que protege a Infancia e a

abriga no seu direito de expandir-se, ser e sonhar.

A arte que estaria também na Escola migra para as ruas e os

fundos de quintais - porque para la também se vao dimensdes silenciadas.

De sujeitos das nossas historias, narradores e personagens que
dialogam com outros textos, passamos a ir calando nossa poténcia de
sabedoria. Walter Benjamin diz que aconselhar € menos resposta a uma
pergunta que estimulo, sugestdo para a continuagdo da histéria ¢ de outras
narragdes, que histéria é um jeito inventado de pensar e contar coisas que

caminham.
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... “O narrador ¢ um homem que sabe dar conselhos. Mas, se
‘dar conselhos’ parece hoje algo de antiquado, é porque as experiéncias estdo
deixando de ser comunicaveis. Em conseqiiéncia, ndo podemos dar conselhos
nem a nds mesmos nem aos outros. Aconselhar ¢ menos responder a uma
pergunta que fazer uma sugestio sobre a continuidade de uma historia que esta
sendo narrada. Para obter essa sugestdo, ¢ necessario primeiro saber narrar a
historia (sem contar que um homem s6 € receptivo a um conselho na medida

em que verbaliza a sua situagdo).

O conselho tecido na substancia da existéncia tem um nome:

Sabedoria.” (BENJAMIN, 1987:131).

Agora um caminho encontra o outro ¢ ai se fundem: conhecer €
situar-se na cultura. A sensibilidade sendo este tortuoso ¢ doce caminho que se

faz entre sujeito e obra, num mesmo mar de aguas diversas.

O caminho da sensibilidade, hoje, deve confrontar-se com os
dois rios sinuosos por onde correram os discursos sobre estética: um, alocava-
se no artefato e socorria-se das investigagdes sobre formas e materiais; outro,
alentava-se com o estudo da psique do criador ou do receptor. Penso ser
necessaria a ponte sobre os dois rios de aguas turvas. A ponte: estas vozes da
obra e da hist()ria, dos ouvintes, dos autores, dos herdis, e dos leitores que
dialogam. Polifonia de vozes suscitando e deixando deslizar os sentidos em
suas migragdes. Em sua plurivaléncia - condigdo para a obra de arte existir. O
dialogo entre os textos - significantes diversos - poderia morar nessa ponte

sobre aguas: homem e obra.
Como diz Bakhtin:

“A significagdo ndo esta na palavra nem na alma do falante nem

da do interlocutor. E o efeito da interagdo locutor - receptor. S6 a torrente da
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comunicagdo verbal fornece a palavra a luz da sua significagio” (BAKHTIN,
1988:138). Essa analise estética da criagdo verbal, polifonica, dialogica,
poderia ser uma referéncia para subsidiar as relagdes do criador e receptor com
a obra de arte. Autores e textos (nas varias linguagens ¢ modalidades da arte),
dialogando com a historia, entre si e os sujeitos da pratica educativa na Escola.

Pronto: dai tiraremos o ponto do arremate. Sujeito.

Na verdade, vejo que, ao final desse percurso, parego advogar
menos uma nova concepgdo de arte na Escola (embora parega-me que demos
elementos neste sentido), que uma nova concepgdo de Crianga. Creio mesmo
que, ao levantar o lugar onde a arte esta na Escola acabei por chegar a pensar
uma nova concepgdo de sujeito das praticas educativas. Ao pensar o caminho
tortuoso e doce da sensibilidade tentei trazer a centralidade da nogdo de sujeito

(omnilateral) as praticas educativas da Escola. Seria isso possivel?
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