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Experiéncia e escola de ensino médio: dialogos (im)possiveis

Experience and high school: (im)possible dialogues

Manuel Benjamin Monteiro Liberal Sousa'*, Juliana Ribeiro de Vargas!

RESUMO

O presente artigo, fruto de uma reviséo bibliogréafica, tem como objetivo apresentar uma articulagdo entre
0s conceitos de Experiéncia de Larrosa (2002, 2003, 2004, 2015) e a escola. Para isso é problematizado
junto ao ambiente escolar, os quatro elementos que, segundo o autor funcionam como obscurecedores da
experiéncia: o excesso de informacdo, o excesso de opinido, a falta de tempo e, 0 excesso de trabalho.
Concluimos que néo é dificil perceber que a escola consegue encapsular esses elementos, bem como coloca-
los em funcionamento em nome da racionalidade neoliberal.
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ABSTRACT

This article, result of a literature review, aims to present an articulation between the concepts of Experience
by Larrosa (2002, 2003, 2004, 2015) and the school. For this, the four elements that, according to the author,
work as obscurers of experience are problematized in the school environment: information excess,
excessive opinion, lack of time and excess of work. We conclude that it is not difficult to perceive that the
school manages to encapsulate these elements, as well as put them into operation in the name of neoliberal
rationality.

Keywords: Experience; Youths; School.

! Universidade Luterana do Brasil
*E-mail: manuelbenjaminliberal@gmail.com

Conjecturas, ISSN: 1657-5830, Vol. 22, N° 3



A EXPERIENCIA SEGUNDO LARROSA

Desde muito cedo aprendemos e passamos a utilizar o signo “experiéncia” para

designar determinadas situagdes em nossas vidas. Langamos méo dele para tratar do que
vivemos, do que passamos, do tempo que estivemos em certo lugar como a escola ou o
trabalho, do saber que adquirimos nesses lugares, do uso desses saberes para julgar e
avaliar coisas, em fim da relacdo que tivemos com algum objeto, pessoa ou lugar. Na
escola quando o termo “experiéncia” aparece, lembramos das feiras cientificas ou das
aulas de fisica, biologia ou quimica. Na universidade, esse termo ja mais sofisticado
adquire o “status” de experimento, mas sem perder sua analogia semantica.
Os empregadores requerem funcionarios com “experiéncia”, as universidades avaliam e
aprovam docentes / técnicos cujo curriculo comprovem “experiéncia” na area, enfim a
“experiéncia” quase chega a ser critério para continuidade no mercado de trabalho. Em
Mmuitos casos, ela € critério para “entrada”. (Mas como alguém poderd ingressar em algo
que solicite “experiéncia” de alguém que nunca teve essa “experiéncia”?). Provavelmente
o interessado devera buscar essa “experiéncia”, como se ela fosse um lugar para ir ou algo
que estivesse ali pronta para ser alcancada, produzida, medida, tomada para si.

Todos esses modos de entender a experiéncia, de acordo com Larrosa (2002), nos
proporcionam um saber contrario do que significa esse termo. Até agora ele foi escrito
com aspas para designar um signo atravessado pelos seguintes campos semanticos:
informacao, opinido, tempo, trabalho, campos estes que no entender do autor séo inimigos
da experiéncia. Para Larrosa (2002, p. 21) a experiéncia se refere a algo “que nos passa,
0 que nos acontece”, ou seja, ela passa longe dos conceitos relacionados a tempo de
servico, experimentos, conhecimento técnico, uma vez que estes pressupdem o controle
do “experiente”. Para o autor € ela que nos “pega”, que nos toca, que nos acontece.

Frisch (2015) acompanha essa discussdo ao dizer que a experiéncia “ndo ¢ uma
realidade, uma coisa, um fato, ndo € facil de definir nem de identificar, ndo pode ser
objetivada, ndo pode ser produzida. [...] € algo que (nos) acontece” (FRISCH, 2015, p.
10). Este autor destaca a dificuldade em se tentar “conceituar” o termo experiéncia, algo
que ndo sera a pretensao nesse texto. O que buscamos €, juntamente com Larrosa, discutir
o tema tentando ambienta-lo ao contexto escolar. Quando nos referimos ao contexto
escolar, estamos fazendo mencdo ao aluno, ao professor, ou seja, aos sujeitos que

“preenchem” esse espago institucional.
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Sendo este o primeiro esclarecimento aqui pontuado sobre a experiéncia. A
experiéncia ndo é o que se passa ou 0 que acontece em um determinado lugar, mas sim
“0 que nos acontece, o que nos toca” (LARROSA, 2015, p.18), ou seja, o local que a
experiéncia se manifesta é no sujeito e ndo no ambiente de trabalho, escolar ou demais
espacos fisicos, razdo esta pela qual duas ou mais pessoas que passam pelo mesmo
acontecimento podem nao ser tocados pela “mesma experiéncia”, devido seu carater
“particular, subjetivo, relativo, contingente, pessoal” (LARROSA, 2015, p. 32).

O segundo esclarecimento que apresentamos € o fato de Larrosa (2002) indicar
quatro elementos que obscurecem a possibilidade de “ser pego” pela experiéncia:
primeiro, 0 excesso de informacdo; segundo, 0 excesso de opinido; terceiro, a falta de
tempo; e a quarta, o excesso de trabalho. Assim, o sujeito moderno se refere a um sujeito
muito informado, que possui opinido e julgamentos firmes, sem tempo, sempre agitado e
em movimento. Se olharmos mais a fundo, néo é dificil imaginar a escola encapsulando
com muita habilidade esses elementos obscurecedores da experiéncia, colocando-0s em
funcionamento quase que de modo imperceptivel em nome da racionalidade neoliberal.

Em relacdo ao primeiro ponto, o excesso de informacdo, Larrosa (2002) identifica
que

O sujeito da informacao sabe muitas coisas, passa seu tempo buscando
informacdo, o que mais o preocupa é ndo ter bastante informacéo; cada
vez sabe mais, cada vez esta melhor informado, porém, com essa
obsessdo pela informagéo e pelo saber (mas saber ndo no sentido de

“sabedoria”, mas no sentido de “estar informado”), o que consegue é
que nada Ihe aconteca (LARROSA, 2002, p. 22).

Para o autor, a busca excessiva de informacao produz uma antiexperiénia, quase
podendo ser entendida como uma antitese da experiéncia. I1sso porque, de acordo com o
autor € possivel, estarmos bem-informados sem que essa informacéo nos togue, sem que
nada nos aconteca. Quando viajamos, estudamos, lemos um livro ou temos acesso a
determinada informacdo por meio das mais variadas midias podemos relatar que nosso
repertorio de informacGes foi aumentado, mas ¢ possivel que esses “novos contetidos”
nédo tenham tido um efeito de sentido para nossas vidas.

O efeito de sentido que um acontecimento causa em nossas vidas é um dos pontos
chave para caracterizar a experiéncia descrita por Larrosa. Geralmente quando alguém se
propde a buscar informacdo sobre determinado assunto, pretende-se conseguir um
“saber” sobre isso, alcancar algo que de algum modo ira trazer algum tipo de satisfacdo

ou gratificagcdo. No entanto, o que parece ser identificado ¢ a existéncia de uma “falta de
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informacodes”, a criagdo de um sujeito da falta, que deve rigorosamente tentar preencher
essa necessidade, para que assim seja bem-sucedido em sua vida.

Essa constante atualizacdo de informacdes d& pouco espaco para experiéncia e de
acordo com o autor (2002, p 22) cancela suas possibilidades. Esse cancelamento pode
acontecer pelo fato do sujeito sempre estar preocupado em “ndo ter bastante informagao”,
para si e para 0s outros. Menos espaco ainda a experiéncia tem quando a busca por
informagdes se faz a conteldos que ndo interessam a quem estad buscando, mas séo
imposic¢des sociais, como em casos na escola ou no trabalho. Claramente o resultado do
encontro dessas informacOes serd apenas a ampliacao e a atualizacdo do que se sabe, sem
que isso ofereca nenhuma modificacdo ao sujeito envolvido.

Em relacdo ao segundo ponto, Larrosa (2002, p. 22) declara que 0 excesso de
opinido funciona como um anulador da experiéncia, “o sujeito moderno ¢ um sujeito
informado que, além disso, opina”, “primeiro ¢ preciso informar-se e, depois, ha de
opinar, ha que dar uma opinido obviamente propria, critica e pessoal sobre o que quer que
seja” (2002, p. 23). A informacdo precede a opinido e esta ultima seria a manifestacao
subjetiva da informacé&o. Precisamos estar bem-informados para operar julgamentos sobre
as coisas, sobre as pessoas, sobre 0s acontecimentos, sobre tudo.

Levando em conta a bandeira de formar cidadéos criticos, politicos, democraticos,
inconformados, a escola desde muito cedo langca méo de todos seus aparatos educativos
para ensinar aos alunos criticar, julgar, avaliar, enfim opinar. Ela ndo precisa se esforcar
muito para isso, uma vez que a prépria maneira como esta constituida e estruturada
funciona como uma pedagogia cultural que direciona o aluno a opinar: a escola avalia 0s
alunos, mensura notas, exclui, inclui, ensina comportamentos, rejeita comportamentos,
valoriza ou desabona condutas que supde um perfil de aluno que aquela instituicdo quer
formar.

Nas aulas esse excesso de opinido, onde, inclusive o género privilegiado para
producao textual tem como nome “artigo de opinido” ¢ competéncia obrigatoria, o aluno
deve saber sobre as coisas/contetudos e deve saber opinar sobre elas, fato este quase
onipresente nas aulas de redagdo, no qual quem nao tem informacgao e opinido “nao sabe
escrever” ou “ndo vai passar no vestibular”.

Para Larrosa (2002, p. 23), “esse ‘opinar’ se reduz, na maioria das ocasides, em
estar a favor ou contra”. Na verdade, em muitos casos, o aluno s6 tem essa possibilidade,

que na maioria das vezes acompanha a “opinido do professor”, geralmente quando a
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posicao do docente é contestada pelo discente, a opinido deste discente é vista como algo
revolucionario ou revoltoso, que precisa ser corrigido. Muito se fala que os professores
sdo “formadores de opinido”, resta perguntar que opinido eles estdo auxiliando a formar:
se a reiteracdo de suas proprias ideias ou a possibilidade de amadurecimento do que pensa
0 seu aluno.

Na maioria das vezes, a opinido do aluno ndo conta, na verdade, em muitos casos
a opinido do professor também n&o conta, a escola segue sem autonomia reproduzindo e
executando o que lhe é imposto de cima para baixo. E exigido do aluno bastante
informacdo para elaborar seus julgamentos sobre as coisas para logo em seguida
desconsiderar sua opinido. A valorizacdo de sua opinido se reduz as provas e avaliacoes,
sdo nas redacOes e producdes textuais que seus pensamentos criticos sdo abonados. 1sso
com certeza anula a experiéncia além de desconsiderar completamente que os saberes
produzidos com base na informacédo séo diferentes dos saberes produzidos com base na
experiéncia.

Vimos com Larrosa que logo ap6s a informacdo vem opinido, e realmente, na
maioria dos casos, ¢ possivel encontrar essa “sequéncia didatica” envolvendo as quatro
paredes da sala de aula. O aluno “aprende” (¢ informado) para jogo em seguida operar
julgamentos contra ou a favor das coisas, dos conhecimentos, das pessoas, das
instituicdes, da cultura. Porém, identificamos uma pedagogia ainda mais perniciosa do
que apenas o excesso de opinido que € o ensinamento da cristalizacdo da “Unica e correta”
opinido.

De forma mais clara podemos identificar que no ambiente escolar, (quando se é
tratado assuntos/conceitos/tarefas escolares), na maioria das vezes, o que conta é a
opinido do professor, a que ele quer ouvir, a que estd na “cabeca” do docente, ou seja, a
resposta da experiéncia do professor, porém “ninguém pode aprender da experiéncia de
outro, a menos que essa experiéncia seja de algum modo revivida e tornada prépria
(LARROSA, 2015, p. 32). Esse teimoso héabito docente em esperar “aquela resposta”,
tende a produzir estudantes doutrinados na defesa de uma Unica leitura e interpretacéo. E
o resultado de onze anos (ensino fundamental e médio) de engessamento de criatividade
nos bancos escolares.

Os estudantes acabam se limitando a reproduzir as ideias do professor. Ou, de
forma mais nociva, doutrina-se a busca da resposta certa, Unica e verdadeira, se

entendendo ou se definindo como errado as demais opgdes. Nesta tradicdo em que

1038



estamos profundamente envolvidos, quando a interpretacdo/leitura/resposta esperada
pelo professor ndo € contemplada, o estudante precisa ser corrigido e disciplinado, desse
modo, nas palavras de Larrosa os alunos podem se converter “em sujeitos competentes
para responder como deve ser as perguntas dos professores que cada vez mais se
assemelham a comprovagdes de informacdes e a pesquisas de opiniao” (LARROSA,
2004, p. 157).

E nesse sentido falhamos como professores, em conduzir nossos alunos a uma
unica resposta, reforcando (ensinando) a falta de criticidade, criatividade e
questionamentos. A escola ndo deve ser o lugar onde as perguntas sdo respondidas de
forma conclusiva, em vez disso, seria mais produtivo orientar os discentes as suas préprias
respostas e questionamentos, ainda que provisorios.

O terceiro e quarto pontos, falta de tempo e excesso de trabalho, respectivamente,
parecem caminhar de méos dadas na escola. Para Larrosa (2002) passamos cada vez mais
tempo na escola, mesmo assim temos menos tempo. Na escola o aluno estad exposto
diariamente de quatro a cinco horas a enxurradas de informacdes e trabalhos que, na
maioria das vezes, ndo tem relacdo nenhuma com sua condicdo juvenil (DAYRELL,
2007; VARGAS, 2015; SOUSA e VARGAS, 2021). Diversos temas categoricamente
compartimentados para serem distribuidos aos discentes de modo seriado no tempo, um
curriculo organizado “em pacotes cada vez mais numerosos e mais curtos” (LARROSA,
2004, p. 158).

Mesmo a maioria das pessoas ja terem passado por alguma escola e ja terem tido
essa “experiéncia” de ver 0s professores cobrando os trabalhos escolares como as celebres
frases: J& terminaram? Podemos corrigir? Mais cinco minutos, é valido lembrar que na
rede bésica, algumas disciplinas preveem encontros entre professore e alunos apenas uma
vez por semana contabilizando entre 1h/aula semanal (como no caso de Artes), 2h/aula
semanal (como no Inglés), 3h/aula semanal (como em Biologia). Mesmo nos casos das
disciplinas de Lingua Portuguesa e Matematica em que a frequéncia dos encontros entre
professores e alunos sdo maiores, nunca da tempo, sempre que uma informacdo é
repassada, uma nova ja esta sendo iniciada com prazo para ser finalizada, ou um novo
evento, trabalho ou projeto se inicia.

A escola parece ndo dar tempo para que os alunos percebam algum sentido nas
informacdes por ela proposta, devido sua objetividade, seus prazos, seu “rigor

pedagbgico”, sua disposicdo semanal de disciplinas, suas avaliacdes rigidamente
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programadas no inicio do ano letivo, e seu volumoso curriculo que deve seguir o
cronograma institucional. Nessa dire¢do, 0 sujeito da experiéncia da vez para 0s exiguos
prazos, que na maioria das vezes, ndo sdo cumpridos. Certamente 0s prazos sdo inimigos
da experiéncia.

Nesse sentido, Larrosa (2002) enfatiza a necessidade em separar o termo trabalho
de experiéncia, uma vez que o trabalho ao invés de produzir experiéncia, torna esta cada
vez mais rara. Para Larrosa, esse estar sempre em atividade, agitado, em movimento,
fazendo algo, nos impede de parar, “e, por ndo podermos parar, nada nos acontece”

Larrosa (2002, p. 24).

PALAVRAS FINAIS

Até aqui problematizamos alguns agentes que operam na escola impedindo a
constituicdo de experiéncias (excesso de informacéo, excesso de opinido, falta de tempo
e trabalho). Larrosa (2002, p. 22) chega a ser bem firme sobre esse impedimento: “o que
eu quero apontar aqui € que uma sociedade constituida sob o signo da informacdo é uma
sociedade na qual a experiéncia ¢ impossivel”, porém percebemos que algo interessante
ocorre na escola, mesmo havendo essa tendéncia da escola em tentar transmutar o sujeito
da experiéncia no sujeito das informagdes, das opinides e dos prazos, “algo escapa no
meio do caminho”, “escorrega pelos dedos”, uma vez que esse aluno, mesmo envolto
nessa gama de informacdes e trabalhos, consegue ter tempo e experiéncias incriveis no
ambiente escolar que o acompanham durante toda sua vida.

De alguma maneira, algo toca esse aluno, algo lhe acontece. Quando olhamos
mais de perto, podemos identificar que a maioria dos alunos gostam da escola, da sala de
aula, dos professores e dos seus colegas. Para eles, a escola é um ambiente propicio as
mais diversas descobertas e encontros.

Além disso, quando paramos de ver a escola como o Unico lugar onde os alunos
constituem experiéncias de aprendizagens (ANDRADE e COSTA, 2015), passamos a
perceber que os mais diversos ambientes culturais também deveriam ter um olhar especial
dos professores. Nessa direcdo, as igrejas, os clubes, os bairros, os ambientes virtuais, as

midias, passariam a gozar de status mais privilegiados, uma vez que podem, assim como
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a escola, proporcionar aos discentes as mais diversas possibilidades de encontros e
experiéncias de grande valor para a formacéao do sujeito.

Desse modo quando entendemos que a experiéncia “é em primeiro lugar um
encontro ou uma relagao com algo que se experimenta” (LARROSA, 2002, p. 25), e que
“o sujeito da experiéncia esta disposto a se transformar numa dire¢do desconhecida”,
Larrosa (2003, p. 197), podemos ficar mais sensiveis a ver a escola e os demais ambientes

que fazem parte do convivio dos jovens como paisagens propicias as experiencias.
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