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O professor é um chef que prepara e serve refeicoes de palavras

a seus alunos.

Durante anos consecutivos, nossos professores tém aprendido
teorias cientificas sobre a educagio, achando que ¢é assim que se
formam professores. Existe, de fato, uma ciéncia da educagao,
como também existe uma ciéncia do piano. Mas a ciéncia
da educag¢io nio faz um professor, da mesma forma como o
conhecimento da ciéncia do piano nio faz um pianista. Muitos
professores maravilhosos nunca estudaram as disciplinas
pedagdgicas. Se os alunos refugam diante da comida e se, uma
vez engolida, a comida provoca vomitos e diarreia, isso no quer
dizer que os processos digestivos dos alunos estejam doentes.
Quer dizer que o cozinheiro-professor desconhece os segredos

do sabor.
A educacio é uma arte. O educador é um artista.

Aconselho os professores a aprender seu oficio com as

cozinheiras.

Rubem Alves (2006, p.39)






APRESENTACAO

Apresentar a obra de arte do artista Gidalti Guedes da Silva é
para mim estabelecer um didlogo entre a arte e o artista, aspecto
t3o bem contemplado na sua tese de doutorado, principalmente
ao fazer meméria de Rubem Alves e de sua prontncia artistica,

de que “a educagdo é uma arte e o educador um artista”.

No pano de fundo da expressao artistica de Gidalti
encontramos estampadas as digitais da Universidade, que na sua
expressao origindria buscou garantir que a educagio fosse, de fato
e de direito, de nivel superior. E, para que isso ocorresse, podem-
se encontrar, nas pinceladas de suas criagoes, uma proposi¢io

consciente e consistente de sua missio em favor da humanidade.

Porém, no transcorrer da histéria, defrontamo-nos com
um desbotamento da missio universitdria e, periodo apds
periodo, percebe-se que, em vez de afirmar a razdo principal da
universidade, vai-se passando mais uma camada de verniz nessa

configuracio deformada da Educacio Superior, no sentido de



apenas reforcar os tracos de uma causa que estd em funcio de

si mesma.

Diante deste desafio, o estilete da estética buscou raspar as
camadas sobrepostas pela dependéncia do mercado, aumentando
o individualismo e a competi¢do, aspectos que contradizem,
justamente, um projeto universitdrio. E, nesse sentido, inserir
as competéncias estéticas, na formagio permanente dos
educadores, contribui para remover o verniz da superficialidade
e, num olhar dialético, perceber a missao da Educacdo Superior,
que no Brasil se configura pela indissociabilidade entre ensino,

pesquisa e extensao.

Para garantir a manifestagao original desta obra de arte, o
artista Gidalti, tendo como referéncia a sua trajetéria existencial
e 0 seu compromisso educacional, foi dando novos contornos
a formacdo docente, destacando a triade emancipatéria que
se faz e refaz pela integracio entre a dimensao ontoldgica,
epistemoldgica e pedagdgica, ou na articulagio do ser, saber e

agir educacionais.

Portanto, mais do que remover as camadas de verniz,
que foram sendo sobrepostas sobre a pintura original, ou sobre
a missao institucional, de forma artesanal buscou retomar a
dimensio ética institucional, que na compreensio e na pratica
de uma estética-dialética, estaria buscando a emancipagio de

sujeitos educacionais e a proposi¢io de projetos educativos.

Enfim, no horizonte deste projeto artistico, desenhado

pelo artista Gidalti, gostaria de lhe convidar para entrar numa
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ciranda dialégica para que, numa leitura dialética, pudéssemos
voltar a sonhar com a dialogicidade universitdria, no sentido de

renovar a esperanca no “inédito vidvel” ou numa utopia possivel.

Luiz Siveres'

1 Pés-doutor em Educacio e Psicologia pele Pontificia Universidade
Catélica de Sio Paulo (puc-sp). Doutor em Desenvolvimento
Sustentdvel pela Universidade de Brasilia (UnB). Mestre em Educacio
pela Universidade Catdlica de Brasilia (ucs). Licenciado em Filosofia
pela Pontificia Universidade Catélica do Parand (puc-pR). Membro
Titular do Conselho Consultivo do Movimento de Educagio de Base
(MEB). Criador da Pedagogia Alpha (2015) e Diretor-Presidente do
Instituto Pedagogia Alpha (2024). E-mail: luiz.siveres@gmail.com.
Lattes: http://lattes.cnpq.br/87963 54657782724

15






PREFACIO

Em 2024, no Programa de Pés-Graduagao em Educagio da
Universidade Cat6lica de Brasilia foi defendida a Tese de
Doutorado em Educagio intitulada “A estética nas competéncias
docentes para a educagio superior: formagdo docente em
perspectiva dialética e emancipatéria”, pelo entio estudante de
doutorado e agora Doutor em Educagao Gidalti Guedes da
Silva, que tive a oportunidade e privilégio de orientar em seu

terno final de desenvolvimento.

Premissa posta, questiona-se, como pensar a estética na
formagio docente, o seu sentido de ser tendo a dialética negativa
adorniana? O maior desafio do estudo, agora tornado livro,
foi confluir uma desconstrugio categorial, da competéncia
na formagao docente, tendo como escopo a dialética negativa
de Adorno como aporte, suporte e proposi¢io emancipatdria
a partir da estética como epicentro de toda a arquitetura

epistémica, metodoldgica e analitica apresentada.



A dialética ¢ uma presenca e permanéncia histérica, pois
a contradigdo estd em toda a parte como (in)finitude. Estas
sao premissas daquele que considero o maior e mais profundo
estudo ontolégico-marxista da filosofia brasileira, escrito por
Gerd Bornheim, no livro “Dialética: Teoria e Pritica”. A dialética,
histérico-materialista, compreende, questiona e abarca a pulsio
metafisica do sentido de ser, individual e coletivo, presente na

diferenca ontolégica do ente humano.

Reforga-se, trata-se de uma obra que possui um diferencial
em seu nascituro, pois tem como origem o lugar de fala de um
formador docente e, também, de uma instituicio de Educacgio
Superior das mais influentes e de referéncia em sua regiao e
pais. Pelas nuances dessa trama estao alguns apontamentos de
provocagao, perscrutagio e um ponto de chegada propositivo
a partir da vivéncia formativa, espelhada em sua era, com a
forca da pedagogia por competéncias estabelecida em diferentes

ambientes, contextos, normativos e praticas docentes do Brasil.

O percurso formativo do autor nos ajuda a percorrer
e compreender forma e contetdo, estrutura e esséncia de seu
pensamento transcrito nas paginas do presente livro: o primeiro
capitulo inicial com o mergulho filoséfico, o segundo capitulo
com as interfaces da dialética negativa desde uma perspectiva
social e o terceiro capitulo tanto com a identificagio como a
consolidagio do ato desconstrutivo-criativo-propositivo no
tocante as competéncias na formagio docente. Para além de tal

desafio filoséfico-sociolégico-pedagdgico constata-se o registro
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da chegada a proposicio, o cerrar de um percurso com uma

tripla resposta estética: epistemoldgica, pedagdgica e ontolégica.

O convite posto ao leitor nesse preficio, com exigua e
intencional extensao, ¢ de percorrer o trago marcado do seu
autor, com a liberdade de imersao e interpretagao que todo
texto e contexto possuem. O desejo exposto nesse momento
¢ que seja possivel, ao longo da leitura dos quatro capitulos
do livro, se colocar em posi¢ao de questionamento estético-
formativo e dialético-histérico-materialista, especialmente
no fechamento de toda a reflexao por meio das trés matrizes

apresentadas pelo autor.

Por fim, para além de sua temdtica voltada a formacio
docente, temos em maos uma obra que integra em si e se
permite extrapolar paragens teoricas distintas, como assim
se dd no corpus tedrico das humanidades, uni-diverso em
sua complexidade. Que se faca ser estética, ontoldgica e

dialeticamente o docente em continua formagao.

Gilvan Charles Aratjo de Cerqueira®

2 Pés-doutor em Geografia pela Universidade de Sio Paulo (usp) e
em Educacio pela Pontificia Universidade Catdlica do Rio Grande
do Sul (pucrs). Doutor em Geografia pela Universidade Estadual
Paulista (UNESP), Mestre em Geografia pela Universidade de Brasilia
(UnB) e graduado em Geografia pela Universidade Estadual Paulista
(unesp). Professor e Pesquisador Permanente do Programa Stricto
Sensu em Educagio da Universidade Catdlica de Brasilia (ucs) e
Pesquisador Associado da Cétedra unesco de Juventude, Educacio
e Sociedade. E-mail: gccag9@gmail.com. Lattes: hetp://lattes.cnpq.

br/8439116307383334.
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CONSIDERACOES A PRIORI

Quero iniciar este livro expressando minha gratidio a vocé,
leitor, por dedicar seu tempo e ateng¢do na leitura destas paginas.
E um privilégio saber que minhas reflexées e descobertas no
campo educacional poderdo encontrar eco em sua jornada
pessoal e profissional. Este livro ¢ resultado da pesquisa que
desenvolvi durante o Doutorado em Educaciao, na Universidade
Catdlica de Brasilia (ucs). Contudo, para além de relatar uma
pesquisa sobre um objeto apartado do sujeito-pesquisador,
as pdginas que se seguem representam movimentos de (re)
construgio existencial, tedrica e pedagdgica, apds vinte anos de

atuagao como docente da Educagao Superior.

Deixe-me apresentar melhor. Quando nasci, fui chamado
Gidalti, nome pelo qual atendo, nome no qual me tornei.
Fui constituido no caminho da vida, na interacao com todas
as formas de condicionamentos. Sou fruto da minha relagio
com o mundo, refazendo-me a cada dia a partir das memorias
e dos momentos vividos no presente. Enquanto sujeito,

cidaddo e educador, ¢ no presente que sou desafiado a superar



a angustia de decidir, de ser-no-mundo-com, e de assumir as
responsabilidades por estas escolhas, inspirado por esperancas e

utopias que nutro acerca do futuro.

Durante minha infincia e juventude, sempre estive
envolvido em atividades artisticas (especialmente na musica e
no teatro), por influéncia da familia e da religido. Apesar disso,
a primeira vez que notei a relagao entre a educacio e a dimensio
estética do ser humano foi durante os primeiros anos de meus
estudos teoldgicos, no Conselho Amazdnico de Igrejas Cristas
(caic), em Belém do Pard. Tratava-se de um curso livre de
teologia, de cardter ecuménico (multiconfessional). Além dos
contetidos tedricos, os procedimentos diddticos utilizados por

alguns docentes marcaram profundamente minha formagio.

As dinAmicas de grupo facilitavam a partilha dos saberes
e a aprendizagem colaborativa entre estudantes e educadores.
A valoriza¢io do ludico, da musica, das artes visuais e da
corporeidade promoviam vivéncias que me conduziram a
desconstrugoes profundas. Esse processo de mudangas internas
nio ocorreu unilateralmente, pela via cognitiva, mas pela revisio
de meu olhar, de minha perspectiva e sensibilidade. Descobri
a beleza e a dignidade intrinseca do outro, do que pensa e cré
de modo diferente de mim. Hoje tenho clareza que foram
essas experiéncias estéticas de aprendizagem que contribuiram
decisivamente para um movimento de emancipagio, um
descortinar de minhas préprias contradigées e das dindmicas

socioculturais fundamentalistas presentes na sociedade brasileira.
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Mais tarde, durante os estudos do Mestrado em
Educacio, realizado na Universidade Federal de Rondénia
(UFRO), pude melhor compreender a intrinseca relagio entre a
estética e a educagdo. Na ocasido, desenvolvi uma pesquisa sobre
o principio filoséfico-curricular da Estética da Sensibilidade,
com foco na formagao de docentes para a Educagao Bésica. Os
resultados da pesquisa indicaram que, ainda que a Estética da
Sensibilidade tenha sido proposta com participagao de correntes
educacionais criticas, se for considerada unicamente tal como
se apresentava nas orientagdes legais, esse principio curricular
dava maior énfase & conformagio das massas as novas dinimicas

socioculturais e identitdrias do capitalismo global.

E o que hd de tdo grave se tal intencionalidade curricular
for consumada, tanto na Educacio Bésica quanto na Educacio
Superior? O agravante é que a mera adequagao dos sujeitos as
novas dinidmicas socioculturais e identitdrias nao significard
a emancipagao humana do espirito da barbdrie, elemento
constituinte da racionalidade moderna, presente na ciéncia,
na economia, na politica e na cultura de massa. Esse espirito
coletivo se manifesta na coisificagio do humano, na objetificagao
das relagoes, na mercantilizagio da vida e na repulsa pelo
diverso, provocada por uma compulsio pelo idéntico e desejo

de controle.

Em contraponto ao avanc¢o cientifico alcangado no
Século xx, os seres humanos tém demonstrado que continuam
cativos de seu impulso de destruigio, revelando sua imaturidade

ética. As maltiplas formas de holocausto seguem presentes na
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histéria contemporinea, como ocorrido em Auschwitz, em
Hiroshima e Nagasaki, no regime do Apartheid, no escindalo
bioético de Tuskegee, no holocausto brasileiro de Barbacena,
nas torturas e assassinatos das ditaduras na América Latina, nos
crimes de guerra cometidos em Gaza, na violéncia das grandes
cidades, nos numerosos casos de feminicidio e em tantas outras

circunstancias da vida cotidiana.

E necessirio reconhecer que hoje, oitenta anos apés o
fim da Segunda Guerra Mundial e quarenta anos apds o fim da
Ditadura Militar brasileira, a busca de emancipagao do espirito
da barbdrie continua sendo algo de extrema relevincia para a
educacdo. E quanto a mim? Enquanto docente universitdrio,
de que modo devo agir neste contexto? Devo simplesmente
me adequar as novas tendéncias econdmicas, sociopoliticas e
pedagdgicas, em busca de sobrevivéncia no mercado de trabalho?
Na minha prética educativa, devo conduzir a formagio dos
estudantes para uma mera adequagao as demandas objetivas e

subjetivas do “deus” mercado?

Confesso que em alguns momentos de minha jornada
profissional, tentei adestrar a percepgao critica da sociedade e
anestesiar os sentimentos de inconformidade. Mas nio obtive
éxito nesse intento. Foi quando optei por fortalecer o desejo de
emancipagio, ao passo que compreendia as novas dinimicas da
sociedade. Inspirado por esses sentimentos e por uma percep¢ao
dialética da sociedade e da educacio, retomei os estudos sobre
a Teoria Critica, a estética e seu impacto sobre a formagio eo

trabalho docente — mas agora com foco na Educacio Superior.
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Espero que as reflexoes e propostas apresentas aqui fagam
sentido para vocé, que busca uma sociedade e um fazer educativo
que promovam o desenvolvimento da autonomia, da percep¢ao
critica, do espirito criativo, da sensibilidade soliddria e, por fim,
de uma racionalidade que transcenda a razao instrumental e a

reificacio das consciéncias.

Apesar de algumas adaptagoes do texto para a publicacio
do livro, a densidade das reflexdes do doutorado continua
presente. Por isso, fago a vocé um convite. Permita-se navegar
por estas pdginas com abertura de espirito. Caso necessdrio,
faga pequenas pausas, medite e retome a leitura. Navegue pelas
margens do rio, seguindo o fluxo da correnteza até alcangar

dguas mais profundas da reflexao.

Por fim, durante a leitura do livro, no inicio de cada
capitulo, vocé encontrard expressoes artisticas que representam
os conceitos abordados. Contemple as telas do artista pldstico
Hanilson Silva. Também, cada tela estard acompanhada de uma
prosa poética de minha autoria. A proposta é que vocé tenha
a oportunidade de imergir em experiéncias estéticas durante a
leitura. Permita-se sentir, intuir, fruir em percep¢des que ainda

nao teve.

Boa leitura!
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INTRODUCAO

O mais recente relatério da unesco (Organizacio das Nagoes
Unidas para a Educagio, a Ciéncia e a Cultura) apresenta
um alerta relevante, que trata dos riscos que a humanidade

enfrenta atualmente.

Enfrentamos multiplas crises que se sobrepoem.
O aumento da desigualdade social e econémica,
a mudangca climdtica, a perda da biodiversidade, o
uso de recursos que extrapola os limites planetdrios,
o retrocesso democrtico, a automagio tecnoldgica
disruptiva e a violéncia sio as marcas de nossa
conjuntura histérica, na segunda década do
século xx1 (Organizagao das Nagoes Unidas para a
Educagio, a Ciéncia e a Cultura, 2022, p.6).

Mais adiante, o relatério destaca outros elementos

igualmente perigosos:

A ascensio do autoritarismo, do populismo
excludente ¢ do extremismo politico estido
desafiando a governanga democritica precisamente
em um momento em que necessitamos de



cooperagio e solidariedade fortalecidas para abordar
preocupagoes compartilhadas que nio conhecem
nem respeitam fronteiras politicas. Apesar de
décadas de trabalho com o objetivo de apoiar os
esforcos das sociedades para promover formas
pacificas de resolver as diferengas, o mundo de hoje
¢ marcado por uma polariza¢io social e politica
cada vez maior (Organizagio das Nagoes Unidas
para a Educacio, a Ciéncia e a Cultura, 2022, p. 7).

Esse contexto expressa, categoricamente, que a
humanidade estd diante de um ciclo histérico marcado por
novos avancos da exclusio socioeconémica, do extremismo
e da violéncia. Tal difusio encontra impulso no uso dos
avangos tecnoldgicos, reafirmando a constatagio de que o
desenvolvimento cientifico nio anda de mios dadas com o
desenvolvimento moral das sociedades humanas, como bem

advertiram Eric Fromm (1959) e Lawrence Kohlberg (1992).

Desde a década de 1930, pensadores da Escola de
Frankfurt tém denunciado o fracasso do projeto civilizatério
da modernidade, pois além de nio cumprir as promessas
iluministas, tem erigido estruturas sociais que se legitimam por
uma racionalidade técnica que reduz (reifica) as consciéncias
individuais e a percep¢ao (sensibilidade), promovendo
a instrumentaliza¢io do ser humano. Em “Educacio e
emancipa¢io’, Theodor Adorno denomina essa razao
instrumental de “Espirito da Barbdrie”, uma espécie de impeto
de coisificagio do humano e autodestrui¢do presente nas

sociedades contemporineas, que se manifesta com maior for¢a
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por meio da massificacio de projetos (de)formativos calcados

na semiformacio.

Para fazer frente a estes desafios, o Relatério da unesco
afirma que as institui¢des de Educagao Superior (1Es) “[...]
devem ser ativas em todos os aspectos da construgao de um
novo contrato social para a educa¢ao” (Organizagio das Nagoes
Unidas para a Educagao, a Ciéncia e a Cultura, 2022, p. xv).
Nesse sentido, a formagio docente para a Educagao Superior
¢ estratégica para o processo de transformagio sociocultural,
pois a Universidade é espaco singular de formacio de novas
liderancas sociais, possiveis intelectuais organicos, capazes de

exercer influéncia nos variados grupos sociais *.

Para que a Educacao Superior potencialize tais
transformagcoes, a formacio docente deve superar a légica de
mera adaptacio dos individuos as necessidades impostas pelos
setores econdmicos e pelas instituigcdes sociais e educativas.
Docentes que buscam apenas o ajustamento comportamental
e técnico dos estudantes, valendo-se do pretexto de promover
a inclusio socioecondmica, acabam contribuindo para a
massificagdo da semiformagio cultural e, por conseguinte, de

uma racionalidade técnica, instrumental e totalitdria.

3 Por “intelectuais orginicos”, referiro-me ao conceito desenvolvido por
Gramsci (2000), que designa individuos que, além de atuarem em
dreas profissionais especificas, desenvolvem um trabalho intelectual
intrinsecamente ligado aos interesses da classe que representam. Para
o pensador italiano, o intelectual orginico tem lugar estratégico no
processo de transformacao socioecondmica e politica.
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Urge que a formagio docente para a Educagio Superior
oportunize aos sujeitos experiéncias formativas emancipatérias,
que sejam capazes de romper com a mera légica de reprodugio
(mimesis) da racionalidade moderna. Para Theodor Adorno
(2012), somente processos formativos que contemplem
o potencial dialético inerente a experiéncia estética serao
capazes de tal faganha. Desse modo, os conceitos estética,
educagio e emancipagio humana estao imbricados, o que
significa considerar a educacio da sensibilidade, valorizando
elementos estruturantes da subjetividade e da intersubjetividade
no fazer pedagégico cotidiano, na relagao dos docentes com os

estudantes universitdrios e com seus colegas de trabalho.

Os referidos desafios socioculturais e educativos
provocaram interesse de melhor compreender a dimensao
estética do ser humano. Em especial, o interesse estd em analisar
a relevincia da estética na formagio de docentes da Educacio
Superior, em um cendrio educacional orientado por uma

pedagogia por competéncias.

Estética e formacao docente

Estética e educa¢io sempre estiveram de algum modo
relacionadas na histéria da filosofia, sobretudo quando a estética
¢ compreendida como dimensdo da prépria subjetividade
humana, relacionada a sensibilidade e & percep¢ao que o sujeito
tem de si mesmo e do mundo que o cerca. Também, quando

se relaciona aos processos intersubjetivos presentes na interagio
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entre as pessoas, na agao comunicativa, no modo como se do os
vinculos socioafetivos e nos valores culturalmente estabelecidos

(Werneck, 2013).

Esse reconhecimento da estética no processo educativo
facilita a articulagio transdisciplinar de saberes da filosofia,
da sociologia e da psicologia com a experiéncia pedagdgica
cotidiana. O préprio sentido da educagao sofre mudangas,
quando ¢é pensado na interface com a estética, pois as
institui¢des educacionais deixam de exercer o papel de
simples transmissoras de conhecimentos tedricos e técnicos,
para se comprometerem com a educa¢io da sensibilidade,
impulsionando o agir criativo frente aos desafios do mundo
do trabalho, da constru¢io da cidadania (vida na polis), em

uma sociedade que se pretende democrdtica.

Desde a primeira metade do século xx, na filosofia
contemporinea, pensadores vinculados a Teoria Critica
estabeleceram a interface entre a estética, a cultura, a psicologia
social, a educacio e a formagio dos sujeitos, levando em conta
as dinimicas ideoldgicas e intersubjetivas do processo de

comunicagio e de socializa¢do, no capitalismo tardio *.

4 O termo “capitalismo tardio” ¢ utilizado na perspectiva tedrica de
Jurgen Habermas (2022), referindo-se a uma fase avancada do
capitalismo, um estdgio de contradicoes intensificadas no século xx. O
capitalismo tardio se caracteriza por um processo de racionalizacio e
sistematizagao das relagdes econdmicas e sociais. Habermas considera
que, nesta fase, o capitalismo se transforma num sistema altamente
burocratizado, em que a economia de mercado nio é mais capaz
de se regular autonomamente sem a intervencio do Estado. Ao
mesmo tempo, ele observa uma crescente alienagdo social, em que
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A Teoria Tradicional busca descrever e explicar as
caracteristicas do objeto estudado de forma objetiva e
desvinculada das condicées histéricas e sociais, mantendo-se sob
a égide do positivismo. Em oposi¢ao, Max Horkheimer defendeu
o desenvolvimento de uma Teoria Critica do conhecimento,
enquanto uma abordagem filoséfica e sociolégica que busca
compreender e transformar as estruturas socioecondmicas,
politicas e culturais que perpetuam dominagio e desigualdade,
analisando as estruturas de poder, sempre em busca de um
diagnéstico de época, visando encontrar possibilidades de

emancipagao presentes nas sociedades contemporaneas.

A'Teoria Ciritica foi estruturada e difundida originariamente
por Max Horkheimer, Theodor Adorno, Herbert Marcuse,
Walter Benjamim, Eric Fromm, Jiirgen Habermas, dentre outros
pensadores - cada qual abordando temas relacionados a sua maior
expertise, cunhando novos conceitos ou ressignificando os antigos,
no intuito de melhor compreender a sociedade contemporanea.
Mais recentemente, pensadores como Axel Honneth, além de
outros tantos cientistas sociais do mundo, deram continuidade

a0 legado dessa escola de pensamento (Rush, 2008).

No contexto brasileiro, as reflexées sobre estética e
educacio alcangaram maior evidéncia especialmente a partir da

década de 1990. Pensadores como Gabriel Cohn, Wolgang Leo

os individuos, imersos em um mercado cada vez mais globalizado,
perdem a capacidade de agir de forma auténoma e se veem subjugados
por forgas econdmicas e politicas. O capitalismo tardio é visto como
um estdgio de contradicoes intensificadas.
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Maar, Bruno Pucci, Newton Ramos de Oliveira, Paulo Freire,
Rubem Alves, Ant6nio Alvaro Soares Zuin, Rodrigo Duarte,
Luiz Antonio Calmon Nabuco Lastéria, dentre outros, viram-se
desafiados a se apropriarem criativamente da episteme filos6fica
e sociolégica da Teoria Critica, para melhor compreender
as transformagées econdmicas, politicas, comunicacionais e

educacionais ocorridas no Brasil, nas tltimas décadas.

O impacto destes pensadores na educagio brasileira se
positivou com o principio filoséfico-curricular da Estética da
Sensibilidade, norteador dos Parametros Curriculares Nacionais
(Brasil, 1998). A Estética da Sensibilidade se firma em
correntes tedricas que reconhecem o modo como as dinAmicas
socioculturais contemporineas colocam a sociedade diante de
questdes, para as quais N0 encontram respostas em concepgoes
cartesianas da realidade, que priorizam o conhecimento
cognitivo, mensurdvel, passivo de controle, em detrimento
aos conhecimentos que relevam a subjetividade humana, as

dimensoes afetiva, moral e estética.

Trojan (2004) reconhece a histérica desvalorizagao
da dimensao estética na educagio brasileira, a qual se firmou
em um curriculo que privilegiava tendéncias educacionais
tradicionais, cunhadas primeiramente no dogma religioso,
depois no dogmatismo cientifico positivista e no tecnicismo de
cunho pragmadtico. Também se destacam outros autores como
Ramos-de-Oliveira (2001), Alves (2005), Siveres (2019), bem
como Schlindwein e Sirgado (2006) e Pucci (2018), os quais

fazem rigorosa critica 4 auséncia da estética e da educagio da
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sensibilidade humana no curriculo e nas préticas pedagdgicas,

com reflexos concretos na formagao docente.

Como etapa preparatdria da pesquisa, foi realizada uma
busca ativa de pesquisas realizadas no Brasil, que contemplam
a interse¢do entre a Educagdo Superior, a Formagio Docente
e a Estética. Uma vez que foi a partir do inicio da década de
2000 que as reflexdes sobre a dimensao estética ganharam maior
evidéncia no Brasil, o levantamento foi realizado na Biblioteca
Digital Brasileira de Teses e Dissertagoes, com a delimita¢io
temporal de 2000 a 2022. Para tornar o levantamento mais
abrangente, sem fugir do foco da pesquisa, outras composicoes
de palavras-chave foram utilizadas, tais como: (i) estética,
formagdo de professores, Educacio Superior; (ii) estética,
formagao de professores, Educa¢io Superior; (iii) docéncia da
Educacio Superior, estética, formacio continuada; (iv) docéncia
universitdria, estética, formagdo continuada; e (v) pedagogia

universitdria, estética.

O levantamento fortaleceu a convic¢io de que, no Brasil,
as pesquisas e reflexoes sobre a formacio de professores para
a Educacio Superior ganharam maior relevincia a partir da
década de 2000, 0 que ocorreu também com pesquisas que
focam especificamente na formagao continuada de professores
universitdrios. As pesquisas que estabelecem a relagao entre a
estética e a formac¢do docente também ganharam destaque,
porém com recorte maior na formagao inicial e continuada de

professores para a Educa¢io Biésica.
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O resultado da busca por Teses e Dissertagoes que
estabelecem a interface entre as trés palavras-chave (estética,
formacio docente e Educagao Superior) restringiu-se a apenas
trés pesquisas, mesmo quando as buscas foram direcionadas
pelas palavras-chave variantes mencionadas acima. Os pardgrafos

abaixo apresentam as pesquisas encontradas, resumidamente.

Na pesquisa “Os fios que tecem a docéncia”, Hardt
(2004) considera que a formagio do docente universitdrio
se constitui a partir dos fios do controle, dos cédigos, da
pedagogia, das sensibilidades, da criatividade, dos poderes e
saberes, os quais vao tecendo a docéncia, construindo diferentes
estilos e prdticas. A autora evidenciou processos de fabricacio e
captura do sujeito no contexto académico, que tende a buscar
seu ajustamento as politicas institucionais. A pesquisa destacou
que a estética pode promover uma formagio docente que abra
possibilidades de emancipacio e autonomia dos sujeitos, em seu

processo formativo.

Em “Por uma educa¢io estética: um enfoque na
formacio universitdria de professores”, Amorim (2007) aborda
a formagao docente como um continuum que se faz indefinida
e inacabadamente. Refere-se a possibilidade de uma educacio
estética na universidade, visando a educagio do sensivel, por
meio da experiéncia estética na relagéo com a arte. Para o autor,
a experiéncia estética pode promover rearranjos subjetivos,
instigando o sujeito (o docente ¢ o estudante) a pensar-se e,
consequentemente, a formar-se sujeito autbnomo e criador de

suas praticas.
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Por sua vez, Feldhaus (2022) desenvolveu a pesquisa “A
dimensao ética e estética na docéncia na Educacio Superior:
fricgoes entre a arte contemporanea, cuidado de si e pedagogia
universitdria’. Na relagio com a formagdo docente, a pesquisa
releva as emogoes, atitudes e outras formas de pensar e
existir, bem como as prdticas pedagégicas contaminadas pela
experiéncia, constituindo, assim, uma estética para a formacio

docente na Educagao Superior.

Nas trés pesquisas a dimensio estética é reconhecida
como elemento constituinte do ser humano, que, uma vez
considerada no processo de formagao continuada de professores,
contribui diretamente para que os sujeitos se constituam
docentes em um movimento autopoiético emancipatério
que permite a criatividade, a inovagao e a construgio de uma
identidade docente para além dos parAmetros ¢ expectativas das

instituicoes de ensino.

Feldhaus (2022) insere elementos distintos, que merecem
destaque. Ele enfatiza o lugar da experiéncia estética do
professor universitdrio, no contato com a arte, dando espago
para as emogoes ¢ dindmicas da subjetividade que possibilitam
a transcendéncia do olhar, da percep¢io, para além dos
conceitos e prdticas docentes que se cristalizaram. O autor,
além de abordar a temdtica em perspectiva ontoldgica do ser
docente, enfatiza a experiéncia estética como constituinte das
préticas pedagdgicas voltadas para a formacio continuada dos

professores universitdrios.
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Importante sinalizar a existéncia de muitos autores
brasileiros que estabelecem interface entre estética e educagio.
Contudo, quando o foco dado estd na formagao docente para a
Educagio Superior, ainda hd uma caréncia de estudos de maior

escopo tedrico e empiricos.

Infelizmente, a formagao docente para a Educacio
Superior tem sido marcada predominantemente por abordagens
que privilegiam a dimenséo cognitiva (conhecimento teérico dos
contetdos) e a dimensio técnica (saberes pedagdgicos préticos).
Contudo, a dimensao ontolégica tem sido desconsiderada ou
instrumentalizada. Importa destacar que a dimensao ontoldgica
diz respeito a formacio da subjetividade do docente, da formagio
de seu ser, seus valores, suas habilidades socioemocionais, a
maneira como percebe e interage com as pessoas ao seu redor. E
no Ambito da formagio do sujeito que a dimensao estética ganha
evidéncia, enquanto elemento integrador da subjetividade.
Infelizmente, a tendéncia das propostas de formacio docente

nao reconhece a importancia desse processo formativo.

A reconciliagio da filosofia com os saberes especificos
¢ apontada como possivel solugio para esta contradi¢ao. No
campo da educagio, sobretudo, é a estética que fornece elementos
para a ressignificagio de todo o fazer educativo. Por meio da
estética ¢ possivel o desenvolvimento de uma formagio docente
que ressignifica as competéncias docentes em suas multiplas
dimensées, pois abre portas para a emancipacio das consciéncias
e coloca sob suspeita a mera busca de adaptacio dos sujeitos as

novas demandas institucionais e do mundo do trabalho.
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A desvalorizac¢io da educagio estética também se fez
notar em outros paises. Em estudo recente, pesquisadores
da Universidade de Taiwan identificaram que apesar da
educacao estética ter sido reconhecida historicamente como
uma drea essencial para potencializar a sensibilidade estética, a
criatividade e a inteligéncia emocional, os sistemas educacionais
contemporaneos tém, frequentemente, relegado a estética a

periferia das concepgoes e praticas curriculares (Tao; Tao, 2024).

Os autores realizaram um estudo bibliométrico que
abarcou 824 publicacoes em lingua inglesa, sobre os temas
<« -~ 7, » <« ~ ’ . »

educagio estética” ou “educacio artistica’. Constataram
que houve aumento de publica¢oes entre 2015 e 2022, com
produgio cientifica ainda mais notdvel a partir de 2018, o
que se deve possivelmente a “[...] compreensao aprimorada
da comunidade académica sobre o papel da educagio estética

dentro da educagio de qualidade” (Tao; Tao, 2024, p. 4).

O resultado da andlise identificou quinze agrupamentos
temdticos, relacionados a educacio estética, organizados da
seguinte maneira: (1) Apreciagao artistica e Educacao Superior;
(2) Pensamento divergente na Educacdo Artistica; (3) Politica
de Educacio Artistica e Justiga Social; (4) Impacto Educacional
e Avalia¢io do Desempenho Académico; (5) Educagao Artistica
no Patrimé6nio Cultural e na Formagio de Identidades; (6)
Metodologia de Pesquisa Educacional Baseadas em Artes; (7)
Desenvolvimento Infantil e Participagio Educacional; (8)
Educa¢ao Domiciliar e Aprendizagem Sociocultural; (9) O

Papel da Educagdo Artistica na Justi¢a Social e no IntercAmbio
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Cultural; (10) O papel da Educa¢io Cientifica na Melhoria
da Inovagio Educacional; (11) Impacto da Educacio estética
na Aprendizagem Cultural e Consciéncia Sociopolitica; (12)
Desenvolvimento de habilidades em ambientes de aprendizagem
variados; (13) A fungio estratégica da Educagio em Artes
Visuais; (14) Engajamento Académico em Prdticas de Educagao
em Artes Criativas; (15) Estruturas sociais, Diversidade cultural

e Inclusao na Educagao Superior (Tao; Tao, 2024).

Os pesquisadores de Taiwan comprovaram que,
atualmente, hd uma emergéncia de pesquisas que estabelecem
interface com a estética, tomando o ser humano de modo integral,
dando bases para o questionamento do cartesianismo cientifico,
do positivismo e propondo a superagio da fragmentagio do

conhecimento e das concepgoes fordistas de sociedade.

Além disso, a experiéncia estética possibilita aos sujeitos
a emancipag¢io da racionalidade instrumental, ao passo que
denuncia sistemas de pensamento e projetos educativos
que possuem uma indole totalitiria. Uma educagio estética
emancipatéria nido busca a mera adaptagio niveladora dos
individuos. Pelo contririo, em meio aos processos massificadores,
ela contempla a pluralidade de razées e sentidos, propondo a

supera¢do da intolerincia, do fundamentalismo e da violéncia.

Infelizmente, a formagiao docente para a Educacao
Superior possui uma série de fragilidades (ou vicios).
Primeiramente, prevaleceram abordagens formativas que
privilegiam a assimilagio de conhecimentos tedricos (pedagogias

tradicionais). Em outro contexto histérico, a formagio docente
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voltou-se para os conhecimentos praticos da profissio, com
destaque as estratégias e técnicas de media¢io da aprendizagem
(pedagogia tecnicista). Por fim, somente nas tltimas décadas,
com a emergéncia da denominada Pedagogia por Competéncias,
as prdticas de formagao docente buscaram abordagens mais
integrais dos sujeitos, reconhecendo a relevincia dos elementos

constituintes da prépria subjetividade humana.

Entretanto, reconhecer a relevincia da estética para os
processos educativos nio significa, por si somente, que tais
experiéncias de ensino-aprendizagem serdo promotoras da
emancipacio dos sujeitos. A critica de Adorno (2002) a Industria
Cultural, bem como as reflexoes de Eagleton (1993) sobre as
ideologias subjacentes a estética, demonstram que a dimensao
estética pode ser instrumentalizada, colocada a servigo de um
objetivo politico ideoldgico especifico, na busca por reificar as

consciéncias dos sujeitos, ao invés de emancipd-las.

Esta tem sido uma das criticas realizadas a tendéncia
pedagégica predominante hoje nas politicas educacionais
e nos projetos de formagao docente, que ¢ a Pedagogia por
Competéncias. O conceito de competéncias tem sido balizador
dos projetos educativos contemporaneos, tanto no Brasil quanto
internacionalmente. Trata-se de um elemento que condiciona as

préticas administrativas nos variados niveis educacionais.

Aqui comeca a ficar mais evidente o problema da
presente pesquisa. De um lado a premente necessidade de
uma formacio docente para a Educagio Superior que inclua

a dimensao estética dos sujeitos, visando uma educacio
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emancipatéria. De outro lado, a imposi¢ao politica e ideolégica
de que os projetos formativos se estruturem desde o conceito de
competéncias, o qual tem sido utilizado predominantemente
como um movimento meramente adaptativo dos sujeitos para as
novas demandas da sociedade contemporénea, sob o capitalismo
tardio de cunho toyotista e neoliberal. Esta contradicio se
coloca como ponto de partida para a estruturagio do seguinte
problema: em que medida a fric¢ao entre os conceitos de
estética e de competéncias docentes poderd contribuir para
a construcao de elementos norteadores de uma formacao

docente emancipatéria para a Educagao Superior?

Em resposta, na primeira fase dos estudos, o meu objetivo
consistia em analisar projetos e préticas de formacio de docentes
que atuam na Educa¢io Superior. Contudo, ficou evidente que
as pesquisas sobre a estética na formagao docente ainda estao em
fase embriondria, sobretudo quando a delimitagao do campo
de estudo estd na formacio de docentes universitdrios. Percebi
que a pesquisa ainda deveria concentrar-se em um estudo que
contribua para o desenvolvimento de fundamentos filoséficos,
sociolégicos e pedagdgicos que justifiquem a educagio estética

de docentes que atuam na Educagio Superior.

Feitas estas consideracoes, o objetivo de estudo foi
desenhado da seguinte maneira: compreender a relevincia da
estética para o desenvolvimento de competéncias docentes

para a Educagao Superior.

Para alcangar este fim, defini os seguintes objetivos especificos:
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. Desenvolver uma revisio critica dos fundamentos
epistemoldgicos da pesquisa desde a Teoria Critica da

Educacio, com foco na Dialética Negativa de Theodor

Adorno;

. Aprofundar os fundamentos epistemoldgicos da pesquisa,
aplicando-os aos objetos da sociedade e da educagio,
tomando por base a Dialética Negativa e os conceitos de
Inddstria Cultural, semiformacio cultural e experiéncia

estética;

. Compreender historicamente as tendéncias pedagdgicas
predominantes na Educacio Superior brasileira, que
impactam de modo especifico a formagao e o trabalho

docente;

. Analisar dialeticamente os conceitos de estética e
competéncias docentes, buscando identificar em que
medida a estética contribui para a ressignificagao do
conceito de competéncias, com implicagdes pedagdgicas

para a formagao docente para a Educacio Superior; e

. Propor principios norteadores para uma formagao estética

emancipatéria de docentes na Educacao Superior.

Metodologia da pesquisa e estrutura logica do livro
A escolha do método de pesquisa precisa estar em sintonia

com o préprio objeto ou fendmeno estudado, com o problema

central e os respectivos objetivos norteadores. Seguindo essa
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premissa, deduzi que um estudo que estabelece a interface entre
estética e formagao docente requer uma abordagem qualitativa,
na qual o
[...] termo pesquisa ganha novo significado,
passando a ser concebido como uma trajetéria
circular em torno do que se deseja compreender,
nao se preocupando Unica e/ou aprioristicamente
com principios, leis e generalizagoes, mas voltando
o olhar a qualidade, aos elementos que sejam
significativos para o observador-investigador
(Garnica, 1997, p. I11).

As pesquisas de indole qualitativa podem assumir trés
abordagens especificas: a primeira tem seu foco no estudo
da subjetividade e das representa¢oes dos sujeitos e grupos; a
segunda foca na interagio e os cursos das interagoes sociais; e
a terceira tem um cardter eminentemente interventivo, visando
“[...] reconstruir as estruturas do campo social e o significado

latente das praticas” (Flick, 2009, p. 25).

A presente pesquisa se situa na primeira abordagem
especifica dos estudos qualitativos. Contudo, isso se dd por
meio do estudo dos saberes e crencas dos autores, consolidados
na literatura pertinente ao tema, vinculado ao processo critico
e reflexivo do sujeito pesquisador, o qual, enquanto docente
universitdrio, torna-se sujeito implicado, em tensao dialética

permanente entre sujeito e objeto.

Quanto aos procedimentos metodoldgicos, os estudos
foram desenvolvidos mediante pesquisa bibliogrifica e

documental. Por meio da pesquisa bibliogréfica, foi possivel
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aprofundar a compreensido dos conceitos, estabelecendo
interfaces tedricas que possibilitaram a abordagem dialética
sobre o tema. Conforme orienta Severino (2013, p. 106):
A pesquisa bibliogréfica ¢ aquela que se realiza
a partir do registro disponivel, decorrente de
pesquisas anteriores, em documentos impressos,
como livros, artigos, teses etc. Utiliza-se de dados
ou de categorias tedricas ja trabalhados por outros
pesquisadores e devidamente registrados. Os textos
tornam-se fontes dos temas a serem pesquisados. O
pesquisador trabalha a partir das contribui¢oes dos
autores dos estudos analiticos constantes dos textos.

Entretanto, a pesquisa bibliogréfica nio serd desenvolvida
unicamente para o reconhecimento do capital tedrico-
epistemoldgico j4 trabalhado em pesquisas anteriores. Além disso,
a abordagem tedrica e a apropriagao dos conceitos dos autores
estdo a servico de um exercicio reflexivo que ousa estabelecer
novas inferéncias, fundamentadas em desdobramentos légicos

dos conceitos j4 consolidados pelos autores.

Nesse sentido, ficou convencionado que a pesquisa
assumiria um percurso mais teérico-reflexivo, na drea de
fundamentos da educacio, com enfoque na formacio docente
para a Educagao Superior. A pesquisa voltou-se para o estudo
critico e reflexivo dos conceitos, com uso do método dialético,
conforme as defini¢oes apresentadas por Theodor Adorno (2009;

2022). Para além de mera reprodugao (mimesis) da teoria, buscou-

44



se a apropriagio critica, o tensionamento dialético e a ordenagio

constelatoria (e interdisciplinar) dos conceitos (Pucci, 2021) °.

Desse modo, assumi a Dialética Negativa de Theodor
Adorno como perspectiva geral de andlise e interpretagao
do objeto. Para fazer jus a prépria proposta do pensador
frankfurtiano, os conceitos nao sao tomados como absolutos,
como categorias irrefutdveis de andlise da sociedade. Em sentido
dialético, os conceitos sio apropriados como provisérios, uma
vez que sempre serio uma apreensio parcial do objeto estudado.
Contudo, para além do estudo dos conceitos enquanto
teoria do objeto, a revisio bibliogrifica da presente pesquisa
almejou aprofundamentos no campo epistemoldgico e, quicd,
ontolégicos. Nesse sentido, a Dialética Negativa ofereceu
subsidios para a interpretagio do fendmeno, com a possibilidade
de compreensio dos movimentos dialéticos que lhe sao préprios.
O conceito e a coisa possuem sempre um elemento constituinte,

a saber, seu cardter de duplicidade e contradicio.

A anilise documental foi utilizada mediante estudo da
legislagao educacional e outras possiveis fontes documentais.
Nesse procedimento, “[...] tem-se como fonte documentos no
sentido amplo, ou seja, nao s6 de documentos impressos, mas
sobretudo de outros tipos de documentos, tais como jornais,

fotos, filmes, gravagoes, documentos legais” (Severino, 2013,

5 A abordagem dialética aplicada aos estudos estd alinhada com as
definicoes de uma pesquisa qualitativa, tal como estabelecem autores,
como: Flick (2009), Gatti (2012), Liidke e André (2020) e Mattar e
Ramos (2021).
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p. 106-107). Ressalto, especialmente, os documentos legais
balizadores das politicas educacionais, fundamentais para os

estudos desenvolvidos no terceiro capitulo.

Por fim, seguindo a estrutura argumentativa dialética,
o livro estd estruturado em quatro capitulos. Para ilustrar o
percurso 16gico do texto, proponho a figura abaixo em forma

de uma edificacio, com alicerce, colunas e uma cobertura.
Figura 1. Estrutura do Livro
Secao 4

Fricgao dialética entre Estéticae
Competéncias Docentes

Secgao 3
Contextualizagao
historica

o
2
1
a3
0 =
&8
i
=
=
B
o

Secgao 1
Fundamentos Epistemoldgicos

Fonte: Autor.

No primeiro capitulo, o tema foi abordado de modo
filoséfico, por meio do estabelecimento de um alicerce
epistemoldgico que possibilita a compreensao dos conceitos
estruturantes. O capitulo 1, portanto, apresenta os fundamentos
interpretativos que possibilitam a andlise do objeto, isto ¢, os
conceitos estruturantes da Dialética Negativa de Theodor

Adorno, conforme preconizam o préprio autor (Adorno, 2009;
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2022) e Pucci (2012), com énfase na tensio dialética sujeito-
objeto, ao duplo sentido do conceito, a experiéncia (erfahrung)

e 2 hermenéutica constelatéria adorniana.

Como demonstra a figura, sobre o alicerce dos
fundamentos epistemoldgicos, sao erigidas duas colunas
conceituais que estruturam o objeto, cada qual em um lado
da figura, assumindo posicoes que indicam o tensionamento
dialético entre elas. O segundo capitulo apresenta uma aplicagao
da epistemologia social adorniana aos conceitos de sociedade e
de educacio, isto ¢, trata-se de uma abordagem sociolégica, que
auxilia na compreensao dos condicionantes socioculturais da
dimensao estética do ser humano na sociedade contemporanea.
Nesse sentido, no capitulo 2, reflito sobre o processo
formativo dos sujeitos na sociedade contemporanea desde uma
sociologia dialética, caracterizado pela semiformagao cultural
(halbbildung), o que evidencia a necessidade de emancipagao
dos sujeitos, oportunizada pela experiéncia estética, enquanto

elemento constituinte dos projetos educativos formais.

Apés a discussao acerca de aspectos socioculturais
condicionantes da formagio dos sujeitos, o capitulo 3 foi dedicado
ao estudo da segunda coluna conceitual estruturante: a formagao
de docentes para a Educagio Superior. Nesse momento, assumi
uma perspectiva histdrica, no intuito de elucidar quais foram as
tendéncias pedagdgicas de maior impacto na Educacio Superior
brasileira, deixando em evidéncia a Pedagogia por Competéncias.
No decurso da leitura, ficard evidente que nas Gltimas décadas,

a Pedagogia por Competéncias se positivou como tendéncia
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pedagdgica predominante. Por isso estabeleci o conceito de
competéncias como elemento delimitador das andlises, com foco

na formacio de docentes universitdrios.

Por fim, o capitulo 4 foi dedicado ao tensionamento
dialético entre o conceito de estética (dimensio estética e
experiéncia estética) e o conceito de competéncias docentes. Nesta
fase do estudo, reside a expectativa de que essa fric¢ao conceitual
possibilite uma ressignificacdo do conceito de competéncias
docentes, desde uma perspectiva dialética peculiar da estética.
Na figura representativa do método, o capitulo 4 assume a
semelhanga de uma cobertura, um telhado. No entanto, optei
por representi-lo como uma forma que se expande, de baixo
para cima, simbolizando os resultados do processo dialético

permanente, com énfase em seu movimento de negagio.

O quarto capitulo, portanto, ao passo que representa
a sintese argumentativa da pesquisa, nio pretende encerrar
a contradi¢do inerente aos fendmenos educacionais pela
identidade entre conceito-objeto. Pelo contrdrio, sua
contribui¢io maior estd na busca do nao conceitual, da nao
identidade, do que se abre como novas possibilidades de se
pensar e realizar a formagao e o trabalho docente na Educacio
Superior. Esse processo reflexivo foi realizado tomando as
competéncias docentes em perspectiva triddica, organizadas em

trés dimensoes: epistemoldgica, pedagdgica e ontolégica.

Por fim, considerando os resultados obtidos na pesquisa,

nas Consideragoes Finais, proponho diretrizes pedagdgicas para

48



a integracio da estética em atividades de formagao destinadas

aos docentes que atuam na Educag¢do Superior.
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1. ADIALETICA NEGATIVA

Figura 2. Obra “Grilado”

Técnica: Mista sobre tela.



Os olhos desfocados dificultam o discernimento,

incorrendo na auséncia de precisio e de controle do objeto.
Mas o sujeito, tentado, cede & compulsao pelo idéntico,
forcando enquadrar ao conceito o que dele escapa:

dramas existenciais do que pretende da contradigao fugir.
Tolo! Melhor seria reconhecer-se parcialmente cego, para
melhor enxergar. Colocando-se em movimento, assumindo
perspectivas distintas,

transbordando-se sobre o objeto por inteiro,

razo, sensibilidade, desejo e intui¢do a procura do ndo-conceitual.

Gidalti Guedes da Silva (2024)
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No texto introdutério, procurei demonstrar que a presente
pesquisa parte da premissa de que a dimensao estética do ser
humano deve estar presente nas priticas pedagdgicas destinadas
a formagao continuada de docentes. De modo especial, ao
delimitar o foco da pesquisa ao campo da Educagao Superior,
a caréncia da dimensao estética se revelou ainda mais pujante.
Este contexto socioeducacional caracterizado por préticas de
semiformacao torna evidente tanto o problema quanto a prépria

justificativa do estudo.

Contudo, a percep¢io de um problema estd condicionada
as premissas epistemoldgicas do sujeito pesquisador. Isto ¢, no
campo das Ciéncias da Educagio, a percep¢io de determinado
fend6meno educativo, o reconhecimento da sua relevincia social,
bem como o ato de aproximar-se deste fend6meno tomado como
objeto de pesquisa, somente ocorrerd caso o sujeito pesquisador
interaja com o mundo ao seu redor, valendo-se de um conjunto
de crengas especificas. Por este motivo, tenho buscado me

apropriar de premissas hermenéuticas adequadas.
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Diante do objeto proposto e visando melhor
compreender os possiveis nexos de causalidade estruturantes da
sociedade, que fundamentassem uma interpretagio vidvel dos
objetos intencionados, reconheco as bases epistemoldgicas do
Materialismo Histérico-Dialético ortodoxo, uma vez que os
conflitos ocasionados pela propriedade dos meios de produgio
e seus impactos sobre as relagoes sociopoliticas, bem como sobre
a estruturagdo simbdlico-ideolégica da sociedade sao varidveis
cruciais para a compreensdo das sociedades humanas. De
modo mais enfdtico, considero anticientifico (e profundamente
suspeito) intencionar qualquer objeto de pesquisa social
desconsiderando a influéncia das condigcbes materiais da
existéncia sobre os sujeitos, sobre as coletividades e sobre as

institui¢oes sociais.

Entretanto, sempre me causou inquieta¢do qualquer
forma de estudo sociolégico que aborde os sujeitos como
meras varidveis de uma engrenagem social, compreendendo
a subjetividade e a intersubjetividade de modo reducionista,
como mera derivagio das condigbes materiais. Diante desse
impasse epistémico, busquei fundamentos em outras fontes,
mais dialéticas e que permitem abordagens que contemplam o

ser humano na sua integralidade e incompletude.

Como compreender as dindmicas socioculturais de
formagio dos sujeitos no capitalismo tardio? Como discernir
caminhos formativos para docentes da Educagio Superior que nao
recaiam unicamente sobre abordagens cognitivistas ou tecnicistas,

que ignoram a sensibilidade humana e contribuem para a
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semiformagao? Como desenvolver uma pesquisa em educagio que
reconhega as contradigdes e tensoes dialéticas que constituem o
fazer educativo? Como pesquisar instituicoes (coletividades) e os
sujeitos que as constituem, reconhecendo as forcas condicionantes
e adaptativas daquelas, sem privd-los da possibilidade que lhes é

inerente de emancipa¢io das consciéncias?

Para responder estas questdes, é preciso retomar os
fundamentos epistemoldgicos da sociologia da educagao. A
epistemologia social amplamente difundida, seja de indole
positivista ou mais alinhada ao materialismo histérico, tem
enfrentado dificuldade em considerar a tensdo entre elementos
da interioridade e da exterioridade dos sujeitos. O cardter
dialético da sociedade e dos processos formativos precisa ser
estudado em maior profundidade, o que pode ocorrer de modo
eficaz, quando os conceitos estruturantes da sociologia da
educagio sao retomados, friccionando-os com a estética, aqui

reconhecida como uma dindmica subjetiva e intersubjetiva.

Assim sendo, considero que o estudo sobre a dimensio
estética do ser humano nos processos formativos de docentes
para a Educa¢io Superior, no atual contexto econdmico e
sociocultural, requer o didlogo profundo com as contribuicoes
de Theodor Adorno (1903-1969), artista, filésofo e sociélogo
alemao, conhecido por ser um dos formuladores da Teoria
Ciritica, vinculada primeiramente ao Instituto de Pesquisa
Social, também conhecido como Escola de Frankfurt (Kothe,

1978). Seu pensamento impactou a filosofia, a sociologia, a
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critica da arte, as ciéncias da comunicacio, os estudos sobre a

educagio e outras dreas do conhecimento.

Apresento abaixo uma relagao dos principais tedricos
da Escola de Frankfurt, para fins de maior contextualizagao do

legado tedrico de Adorno.

Quadro 1. Principais Pensadores da Escola de Frankfurt

Pensador Trabalhos mais relevantes

Max Horkheimer Eclipse da razao (1947); Entre

filosofia e ciéncias sociais (1938);

(1895-1973) Dialética do Esclarecimento (1947).

Dialética do Esclarecimento
Theodor Adorno (1947); Minima Moralia (1951);
(1903-1969) Dialética Negativa (1966) e
Teoria Estética (1970).

A obra de arte na era da sua
Walter Benjamin reprodutividade técnica (1936);
(1892-1940) Teses sobre o conceito de

histéria (1940).

Eros e civilizacdo (1955); A
Herbert Marcuse ideologia da sociedade industrial

(1964); Contra-revolugio e revolta
(1898-1979) (1972); A dimensio estética

(1977); O fim da utopia (1980).

56



Friedrich Pollock

(1894-1970)

Refutagio do marxismo de
Werner Sombart (1926);
Tentativas de economia
planificada na Uniao Soviética
(1927); Capitalismo de Estado:
suas possibilidades e limitagoes
(1941); O Nacional-Socialismo ¢

uma Nova Ordem? (1941).

Karl August Wittfogel

(1896-1988)

Economia e sociedade da China
(1931); Psicologia de Massas do

Fascismo (1933).

Erich Fromm

(1900-1980)

Sobre o método e as tarefas da
psicologia social analitica (1932);
Caracterologia psicanalitica e seu
significado para a psicologia social
(1932); Dsicandlise e Etica (1946);
Andlise do homem (1947); Psicandlise
e religiao (1949); Psicandlise e religido

(1950), entre outros.

Jirgen Habermas

(1929)

A transformagao estrutural da
esfera publica (1962); Técnica

e Ciéncia como “Ideologia”
(1968); Sobre a comunicagio
sistematicamente distorcida
(1970); Comunicagio e a evolugio
da sociedade (1976); A Teoria da

A¢io Comunicativa: Razao
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e Racionalizagio da Sociedade
(1981); Consciéncia Moral e Acio

Comunicativa (1983), entre outros.

Axel Honneth

(1949)

Acio Social e Natureza Humana
(1988); Luta por reconhecimento:
A gramidtica moral dos conflitos
sociais (1992); Sofrimento de
indeterminaciao: Uma reatualizacio
da filosofia do direito de Hegel
(2001); Reificacao: Estudos de
teoria do reconhecimento (2005);
Patologias da Razio: Sobre o Legado
da Teoria Critica (2009); O Eu
em Noés: Estudos em Teoria do
Reconhecimento (2012); Direito
a Liberdade (2014); A ideia de
socialismo. Ensaio de atualizacio

(2015) , entre outros.

Fonte: Abrao (1999); Rush (2008).

Uma das maiores contribui¢cées de Adorno foi

reaproximar a filosofia das ciéncias particulares. Nessa relacio,

a filosofia nao deve usurpar das ciéncias particulares sua

tarefa mais vinculada as pesquisas empiricas; contudo, lhes

deve apresentar questionamentos de cunho epistemoldgico

e ontolégico que podem alterar significativamente tanto o
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contetido quanto a forma do fazer cientifico, sobretudo nas

dreas de saberes humanisticos (Adorno, 2015).

Theodor Adorno é conhecido por ter recebido forte
influéncia do pensamento de Karl Marx e tem sido comum
classificar os pensadores frankfurtianos como meros revisionistas
do Materialismo Histérico-Dialético (Mondin, 1987). Contudo,
reconhecida a singularidade e relevincia de Marx, importa
salientar que seu pensamento recebeu fortes criticas dos pensadores
frankfurtianos, tal como foram questionados os filésofos e
soci6logos de indole positivista (Rush, 2008). Quanto mais
busco sair da superficialidade do conhecimento sobre Adorno,
percebo que categorizd-lo como autor meramente marxiano
pode significar a redugao de sua contribui¢ao enquanto filésofo e
soci6logo, ao passo que afasta de seus textos os pesquisadores que

possuem certa resisténcia (ideoldgica) a0 marxismo.

Vale acrescentar que jd entre os 15 e 18 anos de idade,
Adorno foi orientado pelo filésofo Kracauer, em estudos sobre a
“Critica da razao pura’ (Immanuel Kant), “O espirito da utopia”
(Ernest Bloch) e “A teoria do romance” (George Lukdcs). Aos
21 anos, em 1924, sob orientagio de Hans Cornelius (fildsofo
neokantiano), Adorno defendeu sua tese de doutorado, “A
transcendéncia do objeto e do noemdtico na fenomenologia
de Husserl”. Em 1931, concluiu sua tese para Habilitation a
docéncia na Escola de Frankfurt, com titulo “Kierkegaard: a
constru¢io do estético”, sob orientagio do tedlogo e filésofo
existencialista Paul Tillich (Pucci, 2003). E importante

mencionar também o impacto da dialética de Hegel, sobretudo
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para o conceito de “Dialética Negativa”, além da influéncia da
sociologia compreensiva de Max Weber, com os quais Adorno

estabelece forte interlocu¢io (Adorno, 2008; 2022).

A influéncia de Sigmund Freud (1856-1939) merece
destaque, pois esteve presente nas formulagdes teéricas de
Adorno, sobretudo apds a morte de Walter Benjamin e apds
reconhecer os limites éticos e epistémicos da racionalidade
iluminista para compreender as razoes das atrocidades cometidas
durante as duas grandes guerras mundiais do Século xx. Junto
a seus colegas pensadores frankfurtianos, Adorno empreendeu
esforcos para desenvolver uma teoria capaz de compreender
estruturas subjetivas dos individuos, em forte relagio com
os processos de socializagao e subjetivagao das massas, sem,
contudo, recair nas férmulas socioldgicas calcadas na redugio

dos individuos ao coletivo (Whitebook, 2008).

Adorno demonstrou uma singular capacidade de
sintese das contribuicoes de diversos autores, justificada por
sua maneira peculiar de compreender os fendmenos sociais,
sempre recorrendo a uma constela¢io de saberes para o estudo
dos objetos. Em suas obras, ele intenciona o objeto de andlise
sob perspectivas distintas, assumindo uma hermenéutica
dialética multirreferencial. Essa postura nio significou um
ecletismo oportunista, mas uma ousadia e lucidez filoséfica
que permitiram ao autor debrucar-se sobre fendmenos sociais
complexos, os quais ndo seriam compreendidos sem fazer uso de
uma perspectiva plural, que considerasse o ser humano em sua

inteireza e multicausalidade.
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A prépria percep¢io dos fenémenos e delimitagio de
objetos de estudo propostos por Adorno nio seria possivel
para os pesquisadores que insistem nas férmas socioldgicas
estruturadas na razdo iluminista e no positivismo. No contexto
sociocultural dos séculos xx e xx1, a compreensdo das multiplas
forgas socializadoras dos sujeitos, bem como a dialética
presente na constituigio destes frente a sociedade, exige uma
articulagao de fundamentos epistemoldgicos que contemplem

tal complexidade humana.

Para o estudo apresentado neste livro, optei por recorrer
as contribui¢oes que Theodor Adorno traz para as Ciéncias da
Educacio, partindo do pressuposto de que seu pensamento
dialético peculiar oferece luzes para melhor compreensio da
formagdo de docentes para a Educacio Superior, ainda mais
quando o que se questiona ¢ a relevancia da estética para a
formagao continuada destes educadores, visando a emancipagao
e a superagio dos processos de semiformacao cultural. Este
primeiro capitulo, portanto, foi destinado ao registro das
reflexdes que consolidaram os pressupostos epistemoldgicos e

metodoldgicos da pesquisa.

Reconhe¢o que o movimento de sucessivas aproximagoes
dos escritos de Adorno e seus intérpretes exige grande esforco
intelectual, sobretudo quando o que se almeja é extrair do
autor os seus pressupostos epistemoldgicos e ferramentas
interpretativas do conjunto das informacoes que foram coletadas
no decorrer da pesquisa. Tal empreendimento se revelou dos

mais desafiadores, pois representa a busca de compreensao de
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elementos conceituais que estruturam a epistemologia social

adorniana, conhecida como Dialética Negativa.

Para além da teoria do objeto, isto é, do que Adorno
(2009) afirmou acerca da sociedade e dos processos educativos,
a inten¢ao ¢ melhor compreender a sua teoria do método,
os conceitos que estruturaram a maneira de se aproximar e
interpretar os fendmenos sociais. Obviamente, ao refletir e
versar sobre esses temas ndo foi possivel estabelecer uma linha
diviséria categérica entre a explicagio do método utilizado
pelo sujeito cognoscente e os resultados por ele alcangados na
tentativa de compreender os fendmenos (objeto), uma vez que

ambos se autorreferenciam.

Por isso, longe de qualquer tentativa de abarcar a totalidade
do pensamento do autor, elenquei conceitos adornianos que
auxiliam na organizacio de uma rede de significados que
fundamentem uma pesquisa em Educacio, com foco maior nos
processos formativos. Para tanto, priorizei os escritos da propria
autoria de Adorno, mas também intérpretes do seu pensamento.
Quando pertinente, estabeleci didlogo com socidlogos que se
fundamentam na Teoria Critica, além de buscar a interface
dessa tradi¢io de pensamento com outros pensadores de notéria

contribuig¢io para as Ciéncias da Educagio.

Desde sua obra “Dialética do esclarecimento”, escrita
em parceria com Horkheimer, em 1947, Adorno demonstrou
frustracdo e um espirito inquieto com o fato da sociedade do século
xx — a despeito de seu avanco cientifico, tecnolégico e econdmico

— estar se afundando em uma nova espécie de barbdrie. Fugindo
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as abordagens socioldgicas de seu tempo, que se limitavam a
andlises preocupadas em identificar as causas das patologias sociais
e propor solucdes programdticas, os frankfurtianos apresentam
questionamentos mais nevrdlgicos, relacionados ao préprio
processo civilizatério moderno. Os autores empenharam esforcos
no desenvolvimento de bases filos6ficas que subsidiassem uma
critica a ciéncia tradicional, como uma forma de transgressio do

método (Adorno; Horkheimer, 1985).

Adorno e Horkheimer (1985) situam o fazer cientifico
contemporineo em seu contexto histérico, repleto de
contradi¢oes procedimentais e éticas. Por isso mesmo os
autores reconhecem a perda de validade e limites da razdo
iluminista para o entendimento da sociedade. “Tinha de ser
criada uma teoria ‘ndo-racional’ — em oposicio a algum tipo
de teoria ‘irracional’ -, que pudesse alcangar a regido por trds da
racionalidade e do sujeito examinar sua génese” (Whitebook,
2008, p.108). Portanto, essa abertura para o novo representa,
em Adorno, mais que uma coeréncia epistemoldgica, mas a
busca de superagio da ideologia subjacente a0 método, isto é, a

prépria racionalidade moderna.

O conceito “Dialética Negativa” foi cunhado por Adorno
a0 longo de sua trajetdria, estando presente em obras como
“Dialética do Esclarecimento” (1944) e “Minima Moralia”
(1951), no curso “Introdug¢io a Dialética”, ministrado por ele em
1958 e na “Teoria Estética” (1970). Entretanto, foi por ocasiao
da publica¢io de seu livro paradigmadtico, intitulado “Dialética

Negativa” (1966), que Adorno consolida sua proposta, que
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se constitui em didlogo com Hegel e, a0 mesmo tempo, em

contraposi¢do a sua dialética idealista (Pucci, 2021).

Por meio da exposi¢ao dos tépicos a seguir, destaco os
elementos conceituais mais relevantes para a compreensio
da Dialética Negativa e suas principais contribui¢ées para a

pesquisa socioldgica, com foco nas Ciéncias da Educacao.

ATENSAO DIALETICA ENTRE SUJEITO E OBJETO

Tomando os devidos cuidados para nao desviar do foco
da discussao, que é o préprio pensamento de Adorno sobre a
questdo, dedico alguns pardgrafos a uma breve meméria do
conceito de dialética. O termo dialética (do grego, dialektikh,)
recebeu significado diverso ao longo da histéria do pensamento
filos6fico. Primeiramente, o termo designou um método de
investigagdo conjunta, realizada por dois ou mais colaboradores,
na busca da verdade sobre determinado tema investigado
(Sécrates e Platao). Em Aristételes, a dialética denomina um
procedimento racional, analitico e demonstrativo, voltado para a
construgio e expressao do conhecimento, que deve ser orientado
pela estrutura do silogismo. Os estoicos, por sua vez, tomaram a
dialética como a l6gica em geral, como uma ciéncia do discutir
corretamente, perpassando o pensamento medieval. E, por
fim, a dialética é definida como o movimento de contradicio e

sintese dos opostos (Abbagnano, 2007).

Situados na filosofia moderna, Immanuel Kant (1724-

1804) e Georg Hegel (1770-1831) sdo filésofos que estdo nas
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entrelinhas do pensamento de Adorno. Em Kant, a dialética
transcendental expressa a contradi¢io insuperdvel entre sujeito e
objeto, uma vez que para ele “as coisas em si” sdo incognosciveis.
Hegel contradiz esta tese,

A proposigao deve exprimir o que é o verdadeiro;

mas essencialmente, o verdadeiro ¢ o sujeito: e

como tal é somente o movimento dialético, esse

caminhar que a si mesmo produz, que avanca e

que retoma a si. Em qualquer outro conhecer, a

demonstragio constitui esse lado da expressao da
interioridade (Hegel, 2005, online).

Hegel reconhece as limitagoes do conceito frente as
“coisas em-si”, contudo, é este principio de contradigiao do
sujeito que o impulsiona na busca do conhecimento das
“coisas em-si”. Uma vez que, para o filésofo, nio hd conceitos
ou experiéncias humanas que possam ocorrer fora da histéria,
Hegel compreende que, no movimento dialético da construgao
do conhecimento humano e da histéria, o sujeito alcanca
momentos de sintese, isto é, de identidade, de realizacao

histérica do conceito.

Como afirma o filésofo:

As coisas sio contraditérias em si mesmas, no
sentido de que essa sentenga expressa a verdade e
a esséncia das coisas contra as outras. [...] Pois a
identidade com ele é apenas a determinagao do
simples, imediato, do ser morto; mas ele ¢ a raiz de
todo movimento e vitalidade; somente na medida
em que algo tem uma contradi¢io em si, ela se
move, tem forca e atividade” (Hegel, 2005, online).
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A histéria das sociedades humanas pode ser compreendida
nessa perspectiva, como movimento dialético (tese, sintese e antitese)

que se perpetua a partir da fenomenologia do espirito humano.

Marx e Engels, por sua vez, apropriaram-se da concepgao
hegeliana de histéria, contudo inverteram os polos do processo
dialético, que ndo ocorreria essencialmente na dimensao dos
fendmenos ideoldgicos, com reflexos no campo material. Para
eles, o processo dialético que desencadeia o movimento da
histéria se dd4 no campo das condigoes materiais da existéncia
humana, por meio da luta de classes.

A histéria de todas as sociedades até hoje existentes

¢ a histéria das lutas de classes. Homem livre e

escravo, patricio e plebeu, senhor feudal e servo,

mestre de corporagio e companheiro, em resumo,
opressores e oprimidos, em constante oposi¢ao,

tém vivido numa guerra ininterrupta, ora franca,

ora disfarcada; uma guerra que terminou sempre

ou por uma transformacao revoluciondria da

sociedade inteira, ou pela destruicao das duas
classes em conflito (Marx; Engels, 2005, p. 40).

Por meio dessa inversao, da contradi¢io das ideias para
a contradicao das classes, que lutam pelo dominio da esfera
material/econdmica da sociedade, Marx estabelece as bases
sociolégicas do Materialismo Histérico-Dialético. Nao se pode
questionar a forte influéncia desta concepgao de dialética sobre
os pensadores da Escola de Frankfurt. Entretanto, considero que
reduzir a Dialética Negativa e a Teoria Critica como um todo a

uma mera deriva¢io da dialética em Marx ¢ um grande equivoco.
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Ao retomar a dialética presente na teoria do
conhecimento, na relacio sujeito e objeto, os frankfurtianos
abrem-se para a compreensao de processos dialéticos presentes
na sociedade. A forca das contradicoes materiais da existéncia
humana é reconhecida, no campo da infraestrutura (nos termos
de Marx), porém, hd o reconhecimento da for¢a histérica das
contradi¢des inerentes ao campo das ideias (superestrutura).
Importa aqui verificar a busca de superagao de uma causalidade
unilateral, que seja a forca motriz elementar da contradigao,
o que possibilita enxergar movimentos dialéticos multicausais
da sociedade na histéria. Também, como procuro demonstrar
no decorrer deste capitulo, a Dialética Negativa aponta para
a dialética presente entre estes polos da existéncia humana: a

sociedade e o individuo.

Em seus postulados epistemoldgicos, Adorno se vale da
dialética, enquanto teoria do conhecimento e como dinimica
constituinte dos fenémenos estudados. Na sua primeira aula
registrada na obra “Introducio a Dialética”, ele afirma que:

[...] a dialética é a0 mesmo tempo ambas as coisas,

ou seja, um método do pensar, mas também

algo mais, a saber, uma determinada estrutura da

coisa, a qual deve ser transformada em critério

diretivo para as consideragoes filoséficas, a partir,

certamente, de ponderagoes filoséficas bastante
fundamentais (Adorno, 2022, p.67).

Ao conceituar dialética, o frankfurtiano reconhece-a
presente nos polos distintos da constru¢ao do conhecimento,

tanto no sujeito quanto no objeto. Além disso, ele reconhece que
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nao hd como afirmar categoricamente “[...] se o ordenamento
conceitual, que impingimos as coisas, ¢ também o ordenamento
que os objetos tém enquanto tais” (Adorno, 2022, p.69).
Adorno considera que a vocagao primeira da dialética é servir
a reconcilia¢do e, para tanto, evidencia o cardter dialético
constituinte da relagao entre sujeito e objeto, sobretudo quando a

pesquisa a ser desenvolvida tem por objeto os fendmenos sociais.

Em esforcos filoséficos que estabeleceram releituras
de Kant, Hegel, Marx, Kierkegaard e Husserl, entre outros,
Adorno advoga a seu modo a reconciliagao do sujeito e do
objeto, como exercicio epistemoldgico e ontolégico sem o qual
o fazer cientifico fica condenado a um pseudoconhecimento
da sociedade e das tramas da interioridade humana. Como
supramencionado, o filésofo buscou primeiramente reconciliar
a filosofia com as demandas e objetos préprios das ciéncias
empiricas (particulares), dando énfase as ciéncias humanas como

a sociologia, a psicologia e a prépria teoria do conhecimento.

Para o frankfurtiano, “[...] uma concepgao que separa
o método do assunto se distingue de uma outra que procura
desenvolver o método a partir do assunto” (Adorno, 2008, p.
178-179). O reencontro entre sujeito e objeto estd na mediagao
que o objeto exerce sobre o método, obrigando que os métodos
variem conforme os assuntos. Por isso o autor advoga uma
distin¢ao epistemoldgica entre as ciéncias naturais e as ciéncias
humanas, sendo contundente em suas criticas as abordagens

sociolégicas de cunho positivista.
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[...] parece muito claro que Auguste Comte possui
o ideal de conhecimento das ciéncias naturais. Um
de seus grandes temas é lamentar que a ciéncia
da sociedade ainda ndo tenha a confiabilidade
absoluta, a transparéncia racional e, sobretudo, a
fundamentagio univoca em fatos rigorosamente
observados, tal como ele a atribui a ciéncia natural.
Mas, a0 mesmo tempo, nem sequer propde uma
reflexdo sobre se isso pode ter algo a ver com o
objeto (Adorno, 2008, p.58).

A critica de Adorno repousa sobre tradigoes socioldgicas
que pretendem aplicar metodologias de pesquisa das ciéncias
naturais e exatas no estudo de fendmenos sociais. A busca
deste conhecimento positivo, mesmo que se traduza por
desejo de rigor cientifico, acaba promovendo a ruptura entre
sujeito e objeto, e o0 consequente descompasso entre o método
e o fendbmeno social estudado. Na pretensio de exatiddo, da
identidade entre o conceito e a coisa, o pesquisador perde

exatamente o quc busca.

A razio adotada por Adorno assume que “[...]
diferentemente das ciéncias naturais, nas quais a distingao
entre o objeto ¢ o sujeito ¢ clara, no estudo da sociedade, esta,
a sociedade, ¢ a0 mesmo tempo o objeto e o sujeito” (Bobbio,
2006, p.174). Para o frankfurtiano,

[...] entre o objeto da sociologia, ou seja, a

sociedade, que consiste de seres humanos vivos, e

o sujeito conhecedor da sociologia, os homens aos

quais cabe conhecer a sociedade, no existe aquela
espécie de antitese objetiva material, tal como esta
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precisa ser suposta como dada nas ciéncias naturais
(Adorno, 2008, p.183-184).

Aqui, uma questéo a ser considerada é que a construgio
do percurso metodolégico da pesquisa deve ocorrer de modo
dialético, considerando tanto os conceitos ja consolidados sobre
o objeto e 0 método, quanto as caracteristicas proprias do objeto
primariamente intuidas. Nio se trata de simplesmente importar
metodologias aplicadas anteriormente a outros fenémenos e utiliza-
las sem considerar peculiaridades do objeto agora intencionado. A
utilizagdo de métodos inspirados nas ciéncias naturais e exatas no
estudo da sociedade tende a levar o pesquisador a respostas parciais
ou falseadas, pois desconsidera a intencionalidade do sujeito

pesquisador sobre os sujeitos estudados.

Conforme Adorno,

[...] o mandamento fundamental de qualquer
investigagdo socioldgica sensata reside em tentar
tanto quanto possivel desenvolver os métodos
/I a partir dos assuntos e do interesse objetivo
que tenha. Ou ao menos aplicar os métodos de
modo tal que adquiram suas énfases a partir da
relevancia e da importincia do assunto e que nio
se imponham como independentes diante do
objeto (Adorno, 2008, p.188).

Os proprios instrumentos de pesquisa devem ser tomados
a partir das primeiras percep¢des que emanam do objeto
estudado. Isso evita que o dogmatismo metodolégico imponha a
pesquisa abordagens inapropriadas, que conduzirio a resultados

inexoravelmente equivocados. Aqui deve-se ter uma abertura
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para percep¢do do novo que se apresenta nos fendmenos
educacionais, os quais, ao serem mais bem compreendidos,

podem levar o pesquisador a reformular sua abordagem.

Neste momento importa recordar elementos do
pensamento de Husserl, com os quais Adorno dialoga. O
conhecimento do objeto nio ocorre de modo direto, na simples
observagao de algo que se pretende conhecer (empirismo),
tampouco se dd exclusivamente na consciéncia (idealismo),
mas, sim, ocorre na relagio sujeito-objeto. Nio se trata de negar
a concrecio das coisas ou da prépria histéria vivida, mas de
saber que ao intencionar o objeto “em-si” (o ser, a narrativa,
a coletividade social, o documento, o fendmeno social, a
experiéncia formativa), o sujeito o faz a partir de uma estrutura
eidética a priori, por meio da qual a coisa exterior ao sujeito

torna-se fendmeno, como ato da consciéncia (Husserl, 1989).

Para exemplificar a maneira peculiar de Adorno
apropriar-se da fenomenologia husseliana, recorro a seguinte
citagdo, ainda que um pouco longa, retirada do seu curso de

Introducio a Dialética:

Eu fiz muitas criticas & fenomenologia e, talvez,
criticas corrosivas demais. Gostaria hoje de fazer
justica a ela, chamando-lhes atencdo para o fato de
que foi um mérito de Husserl, bem como também
de seus sucessores, que, por meio da tentativa
de andlise objetiva do significado dos conceitos,
tenham se esforcado por compreender efetivamente
esse momento do qual estdvamos falando — esse
momento de, na constitui¢do subjetiva, nio
atribuir um sentido aos conceitos por meio da
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intui¢ao pura, mas compreender tal sentido como
inerente a eles em cada caso. Contudo, ao fazé-lo,
cairam no erro de tornar esse momento objetivo do
contetido conceitual um fetiche, de interrompé-lo,
transformando-o em um existente-absolutamente-
em-si. Em outras palavras: nio haviam se certificado
da dialética entre universal e particular (Adorno,

2022, P.490-491).

A dialética de Adorno vem em resposta a fragilidades
encontradas, tanto no materialismo, quanto na fenomenologia
de Husserl e seus sucessores. Importa ressaltar que, por forca
de necessidade argumentativa, em algumas partes da presente
tese, autores com os quais Adorno estabelece uma interlocu¢io
poderdo ser mencionados. Contudo, ainda que o tema me
“salte aos olhos”, nio dedicarei esfor¢os para apresentar as

concordancias, nem as dissonincias entre Adorno e tais autores.

Dito isso, retorno a tensao entre o sujeito e o objeto.
Como visto, o sujeito pesquisador, no ato de intencionar o
objeto mediado pela sua prépria consciéncia, percebe o objeto
para si, isto é, em perspectiva. Agora sigo para o préximo ponto.
Se a coisa, ao ser observada por sujeitos distintos, torna-se
objetos distintos nas consciéncias, de acordo com as distintas
estruturas eidéticas dos sujeitos, a pesquisa correria o risco de,

fatalmente, estar cativa do relativismo?®

6 Dentre outras escolas de pensamento, aquela que mais se vale
desta forma de compreender a relagio entre o sujeito e o objeto é
a fenomenologia, especialmente nos autores pés Edmund Husserl
(1859-1938), protagonistas do existencialismo no século xx, como
Heidegger (1889-1976) e Sartre (1905-1980).
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Para Adorno, “[...] o fato de que nada possa ser dado
senao no pensamento (porque nada pode ser conhecido ou
simplesmente afirmado senio enquanto o pensamos) nio
implica que nada exista sendo no pensamento” (Rovighi, 1999,
p- 589). O risco do relativismo se dissipa, portanto, uma vez que
o conhecimento nao pode ser reduzido a percepg¢ao, negando-se
a existéncia das coisas em-si. A consciéncia do objeto pressupoe
a sua prépria imanéncia, isto é, “[...] os dados da consciéncia sao

um pedago do mundo, da existéncia [...]” (Adorno, 2015, p.41).

Aqui, o cientista da educagio é convidado a assumir
fundamentos epistemolégicos e instrumentos de andlise que
possibilitem inserir a sua prépria intencionalidade como varidvel
no conjunto da andlise. Essa critica de Adorno se justifica pelo
tensionamento que existe entre o sujeito e o objeto.

A dialética desdobra a diferenca entre o particular e

o universal, que ¢ ditada pelo universal. Apesar de

essa diferenga —, Ol seja, a ruptura entre o sujeito

e o objeto intrinseca a consciéncia — ser inevitdvel

para o sujeito, e apesar de ela penetrar tudo aquilo

que ele pensa, mesmo o que ¢é objetivo, ela sempre
acabaria na reconciliagao (Adorno, 2009, p. 14).

O pensamento adorniano se caracteriza pelo
reconhecimento do vinculo indissocidvel do sistema social com
o sistema cientifico, ambos firmados em uma racionalidade
totalitdria, aprecada pelo desejo de sintese e identidade. Por isso,
em “Dialética do Esclarecimento”, Adorno e Horkheimer (1985,
p.73) afirmam que a verdadeira natureza do esquematismo, “[...]

consiste em harmonizar exteriormente o universal e o particular,
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o conceito ¢ a instincia singular, acaba por se revelar na ciéncia

atual como o interesse da sociedade industrial”.

Neste contexto, na busca de um método que possa
suscitar o novo, Adorno propée uma forma de compreensio
dos fendmenos sociais que reconhece a tensio permanente entre
sujeito e objeto, mas privilegiando a for¢a negativa inerente ao
conhecimento dialético. Zuin, Pucci e Lastdria, reconhecidos
intérpretes da Teoria Critica, conseguem traduzir bem esta forca

negativa do pensamento:

A dialética negativa, a semelhanca do que fez Hegel,
toma a contradicdo interna como a mediacio
fundamental na passagem de um momento a
outro na constituicio do conhecimento. Sem a
negacio nao haveria dialética alguma. Contudo,
em contraposicio a Hegel, Adorno insiste no
momento da negatividade, por nio aceitar a
identidade absoluta entre o conceito e seu objeto.
E nessa perspectiva, “subverte a tradi¢ao” (Zuin;
Pucci; Lastéria, 2015, p. 57).

Em “Para a metacritica da teoria do conhecimento”,
Adorno nega a possibilidade de haver uma facticidade primeira

(factum), afastada das mediacoes do pensamento. Ele afirma:

Como conceito, o primeiro e imediato ¢
sempre mediado e, por isso, nunca o primeiro.
Nenhuma imediatidade, nada fitico, com o qual
o pensamento filoséfico espera, através de si
mesmo, escapar da mediacio, é acessivel a reflexao
do pensamento de outro modo que nao através do
pensamento (Adorno, 2015, p.39).
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Nesses termos, todo ato de conhecer ¢ implicado.
Por isso, durante o exercicio compreensivo desse estudo,
mesmo que j4 se tenha cumprido os rigores de assumir uma
abordagem metodoldgica adequada, o pesquisador sempre terd
a responsabilidade de reconhecer os possiveis impactos de seus
juizos prévios sobre o modo como o objeto se d4 representado
na consciéncia. O pesquisador deve procurar identificar de que
modo sua intencionalidade auxilia ou dificulta a compreensao

dos fendmenos.

Reconhecer que o conhecimento do objeto se d4 de forma
mediada pela consciéncia implica na refutagio do empirismo.
Como diria o préprio Adorno (2015, 63), “[... no empirismo, o
pensamento capitula cedo demais e sem resisténcia’. Ele prossegue:

Na medida em que a humildade desse

pensamento se curva a mera existéncia, abdica

de penetri-la e perde 0 momento da liberdade

e da espontanecidade. Mesmo na jurisdi¢io da

imanéncia, um pensamento consequente, critico

e autorreflexivo apreende muito mais da esséncia

— do processo vital da sociedade — do que um

procedimento que se resume a registrar fatos e

que, de fato, depde suas armas antes mesmo de

uséd-las (Adorno, 2015, p.63).

Fica evidente que a pesquisa dos fendmenos sociais nao
deve se firmar ingenuamente no dado aparente, mas cabe ao
pesquisador buscar a esséncia dos fendmenos sociais, isto é, as
estruturas de significado presentes no ser, ou as légicas préprias
que permeiam os fendmenos sociais (mediados pela consciéncia),

compreendidos em seu contexto histérico. O pesquisador deve
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aproximar-se do objeto evitando uma abordagem essencialista
dos fendmenos e sem dogmatismos metodolégicos. Ainda
que o sujeito pesquisador nao desconsidere a contribui¢io
de pesquisas anteriores, evidenciada no conjunto de saberes
acumulados acerca do objeto intencionado, ele deve evitar a

elei¢ao irredutivel de categorizacoes a priori.

A admissio da tensdo dialética sujeito-objeto conduz
ao reconhecimento de que, por mais criterioso e metédico (no
sentido de controlado), o ato de conhecer ¢ sempre parcial e
provisério, considerando as préprias limitagoes do sujeito
cognoscente frente ao objeto, uma vez que os conceitos visam a
algo para além de si mesmos. E-lhes préprio que nao satisfacam
em absoluto ao objeto ou 0 momento vivido a que se referem.

Em verdade, todos os conceitos, mesmo os

filoséficos, apontam para um elemento nio-

conceitual porque eles sdo, por sua parte,
momentos da realidade que impelem a sua
formagdo — primariamente com o propdsito

de domina¢io da natureza. A aparéncia que a

mediagdo conceitual assume para si mesma, desde

o interior, o primado de sua esfera, da esfera

sem a qual nada seria concebido, nao pode ser

confundida com o que essa mediagao ¢ em si

(Adorno, 2009, p.18).

E diante desse impasse que a dialética negativa encontra
sentido, como esforco intelectivo de ndo permitir que os objetos
se dissolvam em seus conceitos. A dialética, nestes termos “[...]
¢ o indicio da niao-verdade da identidade, da dissolucao sem

residuos daquilo que ¢ concebido no conceito” (Adorno, 2009,
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p.12-13). Diante da impossibilidade de plena identidade entre
o0 conceito e o objeto intencionado, o fazer filoséfico deixa o
ostracismo frente s ciéncias empiricas particulares ao propor,
por meio da dialética, a insuficiéncia e provisoriedade do

conceito frente aos fendmenos sociais.

Para Bruno Pucci,

A dialética, na teimosia de seu momento negativo,
¢ a tentativa de extinguir o suposto poder
autdrquico do conceito, arrancando-lhe dos olhos
as vendas. E, a0 mesmo tempo em que atesta a
fragilidade do sujeito em seu objetivo especifico, o
estimula a ir além de si mesmo, em busca daquilo
que, no processo de conhecimento, foi reprimido,
desprezado, ignorado (Pucci, 2021, p.142).

O salto epistemoldgico indicado na dialética negativa estd,
exatamente, no movimento de busca do niao-conceitual, busca
daquilo que acerca do objeto ainda nao foi abarcado, tampouco
foi controlado pelo conceito. Como diria o frankfurtiano, “Para
0 conceito, o que se torna urgente é o que ele ndo alcanga, o que
¢ eliminado pelo seu mecanismo de abstracio, o que deixa de
ser um mero exemplar seu” (Adorno, 2009, p.15). Ao passo que
o sujeito se vé desnudado frente ao objeto, devido a fragilidade
do conceito, é desafiado a alcancar o nio-conceitual por meio da
intensa insisténcia do sujeito, o qual se debruca novamente sobre

o objeto, no intuito de reordenar as elaboragoes conceituais.

Como dito na Dialética Negativa, “[...] o conceito pode
ultrapassar o conceito e assim aproximar-se do nao-conceitual”

(Adorno, 2009, p. 17); “L4 onde o pensamento se projeta para
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além daquilo a que, resistindo, ele estd ligado, acha-se a sua
liberdade” (Adorno, 2009, p. 24). Todo conceito, portanto, é
limitado e provisério, devendo o sujeito-pesquisador entregar-se
a sucessivos movimentos de aproximacio e distanciamento do
objeto, no intuito de ordenar conceitualmente o que antes o

préprio conceito negligenciou, na observagao da coisa.

Antes de concluir este tépico, vale evidenciar outro
tema que deriva da relagio dialética sujeito-objeto nas ciéncias
sociais, que encontra guarida nas reflexoes adorniana anteriores,
conforme afirma Maheirie (1994, p. 128):

A relagio que ¢ estabelecida entre sujeito e objeto

¢ dialética, de forma que, nao sé o objeto se

transforma, mas o sujeito é transformado por

esta relacdo. A relacio do pesquisador com seu

objeto nas Ciéncias Humanas ¢ uma relagio de

reciprocidade, pois aquele é homem tanto quanto

o seu objeto. Eles se encontram situados, um em

relagao ao outro, de maneira que o pesquisador se

define pelo seu objeto, assim como, o objeto se
define pelo pesquisador.

A esta interse¢do de subjetividades dd-se o nome de
intersubjetividade, que sempre deve ser levada em conta nos
estudos das ciéncias humanas, sobretudo na aplicacio de
metodologias qualitativas, comumente criticadas por sociélogos
herdeiros do positivismo comteano e do empirismo, os quais se
queixam de nio haver ali uma distin¢ao mais clara entre sujeito

e objeto.
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A dialética entre sujeito-pesquisador e sujeito-pesquisado
indica uma dimensio mais colaborativa do conhecimento,
abrindo a possibilidade para que as pessoas que participam
diretamente do fendmeno estudado sejam elevadas a condicio
de vozes contribuintes da pesquisa. Neste caso, ao pesquisar
sobre os processos formativos de docentes da Educagio Superior,
os sujeitos estudados nao estardo ali para serem dissecados, mas
reconhecidos em sua complexidade e diversidade humana,
na posi¢ao de colaboradores ativos da pesquisa, ao passo que
expressam suas perspectivas acerca do préprio fendémeno no

qual estao inseridos.

No intuito de aproximar-se mais de um conhecimento
menos parcial sobre o objeto, o pesquisador pode assumir um
procedimento presente nos autores dialéticos frankfurtianos: a
construgdo dialogal do conhecimento. Essa forma colaborativa
de pesquisar fez parte da jornada académica de Adorno, notada
em seus confrontos com Horkheimer e Walter Benjamin, com
quem tinha maior proximidade, ou mesmo na maneira como se
apropriava dialeticamente dos autores cldssicos da filosofia e da

sociologia, estabelecendo com eles uma fecunda interlocugio.

Ao adotar este procedimento de pesquisa dialético-
colaborativo, o pesquisador permite que sua percepcao do objeto
seja contrastada com outras percepgoes, abrindo a possibilidade
de alcancar respostas presentes nas intersec¢des do pensamento
e nas diferencas. Posso deduzir que esta abordagem se aproxima
do que propae Slavoj Zizek (2008), em “A visao em paralaxe”. O

filésofo esloveno desenvolveu uma compreensao do conhecimento
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baseado na nogao de paralaxe da astronomia e da fisica, onde
a mudanca na posi¢io de um objeto possibilita que ele seja
observado de dois pontos de vista diferentes. Para Zizek (2008)
a visao em paralaxe é uma ferramenta conceitual utilizada para
explorar como o conhecimento da realidade é sempre mediado
por deslocamentos e contradi¢oes. Neste caso, a verdade emerge

do estudo das lacunas ou diferencas irreconcilidveis.

A postura metodolégica marcada pela construgao
dialética de conhecimento abre portas para abordagens inter
e transdisciplinares que também caracterizam o pensamento
adorniano. As perguntas, indagagdes e suspeitas socioldgicas
levantadas pelo autor nio seriam possiveis sem que a constitui¢io
do préprio objeto se desse de modo aberto, nao reduzido,
nio fragmentado, assumindo no pensamento os movimentos

préprios do conceito (Rush, 2008a).

O DUPLO SENTIDO DO CONCEITO

Adorno inicia a segunda aula do curso “Introducio a
Dialética” com a seguinte premissa: “A dificuldade consiste no
fato de que, de um lado, dialética é um método do pensar e, de
outro, ¢ a tentativa de fazer justica a uma determinidade, a uma
qualidade, a uma peculiaridade essencial da prépria coisa a ser
considerada” (Adorno, 2022, p.73). Na pdgina seguinte, o autor
o diz com ainda maior clareza:

Assim, vocés terio talvez escutado acerca do
método dialético como sendo um procedimento
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que consiste em desdobrar um objeto no
movimento necessdrio de suas contradigoes.
Porém, certamente escutam falar também,
para empregar uma expressio usada muito
recorrentemente hoje em dia — principalmente
desde Hermann Wein -, // sobre “dialética real”
[Realdialektik], isto é, de uma dialética que
acontece na coisa mesma, a qual deve, segundo
seu préprio conceito, mover-se em contradigoes
(Adorno, 2022, p. 74).

Para lograr éxito em seu intento de alcangar o nao-
conceitual pelo préprio conceito, Adorno utiliza-se de
elementos tedrico-metodolégicos peculiares, dentre os quais
o duplo sentido do conceito, em um movimento dialético
imanente, reconhecido na coisa mesma. “Para o frankfurtiano,
um mesmo conceito deve ser abordado em um registro ao
menos bidimensional, em que pelos opostos se tensionem na
perspectiva de expressar mais o objeto ¢ o conceito também”

(Pucci, 2021, p. 143).

Segundo Bruno Pucci (2021), a tensao dialética, além
de estar presente entre o sujeito e o objeto, também se dd na
coisa “em-si” e no préprio conceito. Isto é, Adorno tornou
evidente em seus estudos que o estudo dos fendmenos sociais
necessita da percep¢ao da contradicio constituinte do objeto e
do conceito. Um dos melhores exemplos ilustrativos do duplo
sentido do conceito estd na formulacio do conceito de Industria
Cultural, publicado originalmente por Adorno e Horkheimer na
Dialética do Esclarecimento, no ensaio “A industria cultural: o

[luminismo como mistifica¢do das massas”.
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Afinal, a indstria cultural é cultura ou industria?
Nem uma e nem outra, se tomadas isoladamente,
pois uma exclui a outra; [...] ndo é cultura porque
a promessa de individuos autdnomos, capazes de
julgar e de decidir conscientemente (condigio
sine qua non da cultura, da formacio cultural) ¢,
como que, sufocada pela assimilacio dominante
aos valores da sociedade esclerosada em que vivem;
nem ¢ inddstria em sentido estrito, porque tem
mais a ver com a circula¢io de mercadorias que
com sua produgio (Pucci, 2021, p. 144).

O modo como Adorno intenciona o fenémeno ¢
dialético, no sentido de reconhecer os polos distintos do
objeto cultural no capitalismo tardio. Tratar os dois polos
concomitantemente ¢ a inica forma de garantir uma abordagem
que percebe 0 momento particular em sua conexio com outros
momentos, sem incorrer no risco de simplesmente adapti-lo ao

todo, ao sistema de referéncias utilizadas pelo pesquisador.

No caso do conceito de indtstria cultural, somente
pelo tensionamento dos polos seria possivel perceber as
contradi¢des inerentes & massificagao cultural, por meio de
processos de subjetivagao. Ao friccionar os polos do conceito de
industria cultural, Adorno percebe as conexdes entre interesses
econdmicos e a produgdo de bens culturais, enquanto bens de
consumo, massificados. Rush (2008b) considera que, para obter
éxito na compreensio de um fenémeno complexo, Adorno
reconheceu a necessidade de tensionar com o materialismo de
Marx elementos tedricos da filosofia estética, do existencialismo,

da fenomenologia e da psicandlise, sem os quais nio teria
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condi¢des de compreender a complexidade da arte, a dimensio
estética do ser humano, nem mesmo as dindmicas ideoldgicas e

processos de subjetivacio presentes no capitalismo tardio.

O conceito de inddstria cultural nao seria sequer
desenvolvido, tampouco os fendmenos sociais “em-si” seriam
percebidos sem a operagao conceitual em duplo sentido. Essa
abordagem possibilita o didlogo fecundo entre dreas distintas
do saber, rompendo a fragmentagio do olhar imposta pela
racionalidade moderna, que a tudo compartimentaliza. Tal

fragmentagio é conveniente ao préprio método como ideologia.

A ruptura com tal modo de intencionar os objetos ocorre
por meio do duplo sentido do conceito, que permite perceber a
mobilidade fundamental da coisa mesma, também denominada
de historicidade fundamental do mundo enquanto tal. Isso é

q

possivel ao estudioso dos fendmenos sociais, uma vez que:

[...] a representacio do objeto vigente na dialética,

daquilo a ser desdobrado por meio do conceito,

¢ a representagio do objeto como algo que se

encontra por si mesmo em movimento [von

einem selber Bewegten], de algo, portanto, que nio

¢ um ‘igual a si mesmo’, que nao ¢ idéntico de

uma vez por todas consigo mesmo, mas sim algo

que é propriamente, em si mesmo, um processo

(Adorno, 2022, p. 83).

A negatividade da perspectiva sociolégica de Adorno
demarca uma abertura de espirito para o movimento dialético
permanente, inerente tanto aos objetos intencionados

quanto aos conceitos formulados pelo sujeito pesquisador. A
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dinamicidade interna do conceito de sociedade e de educacio
resulta desta abertura, desta capacidade de friccionar os polos
constituintes do fendmeno social estudado, sem pressa por uma

sintese definitiva.

No estudo da formacio de docentes para a Educacio
Superior, portanto, o pesquisador nio poderd prescindir da
dialética enquanto tensio do sujeito com o objeto, bem como
da dialética constituinte dos fendmenos socioeducativos.
Posteriormente, no segundo capitulo, dedicarei esforgos
a aplicacao do duplo sentido do conceito para melhor

compreender os conceitos de sociedade e de educagio.

O PRIVILEGIO DA'EXPERIIAENCIA
NO FAZER CIENTIFICO

Na reflexao sobre a tensdo entre o sujeito e o objeto,
procurei esclarecer como a compreensao dialética denuncia a
contradiciao do conceito, marcado indelevelmente como nio-
idéntico, embora sob o aspecto de pretensa identidade. Por isso

Adorno considera que

A dialética é a consciéncia consequente da nao-
identidade. [...] Em funcio da esséncia imanente
da consciéncia, a prépria contraditoriedade tem
o cariter de lei inevitdvel e fatal. A identidade e a
contradi¢do do pensamento sio fundidas uma a
outra. A totalidade da contradicio nio é outra coisa
sendo a nao-verdade da identificacio total, tal como
ela se manifesta nessa identificacio. Contradicio é
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nao-identidade sob o encanto da lei que também
afeta o nao-idéntico” (Adorno, 2009, p. 13).

Uma vez tendo consciéncia do cardter de aparéncia
(nio-identidade) inerente A totalidade conceitual, nio resta ao
pesquisador cientifico outra op¢do sendo “[...] romper de maneira
imanente, isto é, segundo o seu préprio critério, a ilusao de uma
identidade total” (Adorno, 2009, p.13). A fim de que o intento
dialético negativo seja levado a cabo, Adorno dd um lugar de
privilégio a experiéncia, por meio da qual ocorre o reencontro

com o imanente, no desejo de apreender o nio-conceitual.

Vale recordar a seguinte observagao de Rodrigo Duarte
(2007, p. 17, grifo meu):

Como uma contribui¢io para uma interpretagao nao
apenas correta, mas também frutifera, propomos,
como chave de leitura para a Dialética Negativa, a
ideia de que ela seja, talvez nao em seu todo e em
seus desdobramentos, mas em sua motivacgao bdsica,
uma vigorosa tentativa — uma das poucas em toda a
histéria intelectual do Ocidente — de incorporar um
elemento estético ao pensamento dialético e, por
extensao, a toda a filosofia.

Para Duarte, essa pode ser considerada uma das maiores
contribui¢coes de Adorno para o pensamento contemporineo,
que ¢ a incorporagio da estética no pensamento dialético
enquanto esforgo epistemolégico. E por meio da dimensio
estética que o conjunto das potencialidades humanas presentes
no ato de conhecer pode ser mais bem aproveitado na construgio

do conhecimento, extrapolando o uso da razao instrumental.
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O sujeito pesquisador, ao intencionar o objeto, nao deve
fazé-lo como mera operagao intelectiva racional, mas como
uma experiéncia. E da experiéncia que emerge uma agao da
consciéncia voltada & percep¢io e consequente expressao do
nao-conceitual no conceito. Tal caminho ¢é capaz de dissolver
“[...] a compulsao & identidade que, sem se deter em tal reflexo,
o conceito traz consigo” (Adorno, 2009, p. 19). Como uma
proposta de sentido para a filosofia, ela deixaria de se voltar
para a busca dos conceitos infinitos, permitindo-se enveredar
pelo caminho da experiéncia plena, nio reduzida, no medium

da reflexao conceitual.

Ocorre a recolocacio da experiéncia na centralidade do
método, que reconhece o dado empirico, isto ¢, a coisa “em-si”,
apropriada pela consciéncia desde a sensibilidade (experiéncia).
Neste sentido, na fuga da sujei¢io do pensamento aos métodos
vigentes, que visam a reproducgao do saber (mimesis), a
experiéncia ¢ assumida como abertura para novas formas de ver
(sentir), o que possibilita a reflexao sobre temas nio pensados,
ou mesmo, o suscitar de novos questionamentos acerca de temas
refletidos anteriormente.

Eu nao titubearia em definir uma teoria dialética

de sociedade como o restabelecimento, ou, dito

de modo mais modesto, a tentativa de restabelecer

a experiéncia obstruida, seja pelo préprio sistema

social, seja pelas regras da ciéncia. Pode-se dizer

que, // para ser incisivo, 0 que procuro apresentar

aos senhores ¢ uma espécie de fundamento de uma

rebelido da experiéncia contra o empirismo, para usar
uma formulagio mais aguda (Adorno, 2008, p. 142).

86



Em sua obra “Teoria Estética”, no aforismo intitulado
Atitude a respeito da prixis; efeito, vivéncia, comogio, Adorno
apresenta algumas reflexées que ajudam a melhor compreender
o conceito de experiéncia. Para tanto, ele busca estabelecer
uma diferenca entre os conceitos erlebnis (vivéncia) e erfahrung
(experiéncia): “A experiéncia da arte enquanto experiéncia da
sua verdade ou inverdade ¢ mais do que uma vivéncia subjetiva:
¢ a irrup¢ao da objetividade na consciéncia subjetiva” (Adorno,

2012, p. 368).

Ao refletirem sobre a questao, Aquino, Romeiro e Pucci
(2015, p. 169) afirmam que “A irrup¢io é como que a explosio
de algo vivo que vem de dentro, atinge com intensidade seu
contemplador, e lhe propicia o contato intimo com o contetido

de verdade que ela carrega em suas entranhas’.

A vivéncia é, a seu modo, a presencga do sujeito no processo
da construgao subjetiva do conhecimento. Contudo, ela é como
uma irma mais nova da experiéncia, pois é marcada por sua
superficialidade, pela nao plena entrega do sujeito ao objeto. Ja
a experiéncia filos6fica, como exercicio interpretativo do objeto
apreendido pelos instrumentos de coleta, se caracteriza por sua

profundidade, pelo autorrecolhimento e exercicio meditativo.

Para melhor explanar sobre a intensidade da experiéncia, o
frankfurtiano diz: “[...] O abalo intenso, brutalmente contraposto
ao conceito usual de vivéncia, ndo é uma satisfaao particular do
eu, ¢ ¢ diferente do prazer. E antes um momento de liquidacdo do
eu que, enquanto abalado, percebe os préprios limites e finitude”

(Adorno, 2012, p. 369). O fazer cientifico que se d4 por meio
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a experiéncia demanda um tempo de qualidade, no qual o
d d d t de qualidad qual
pesquisador, ciente de suas fragilidades conceituais, permite-se o

flanar descompromissado na contemplagio do objeto.

Trata-se de um olhar nio utilitarista, nao reducionista,
aberto a intuigao e ao 7nsight, na expectativa de que o préprio
fendmeno suscite questionamentos ainda néo realizados, ou faga
insurgir novas categorias de andlise, superando as abordagens
que impdem aos objetos os dogmas cientificos jd sistematizados
(Adorno, 2008). E a proposta de uma atitude estética de
permanente suspeita, sensivel ao reencontro do pesquisador com
a atitude filoséfica do espanto, que valoriza o conhecimento
imediato, adquirido pela razio sensivel, mas que nio se esgota

nele, e se projeta numa percepgao critica do dado aparente.

Entretanto, diante das contingéncias socioculturais e
ideoldgicas da sociedade contemporinea, aliar a experiéncia ao

fazer cientifico é um privilégio para poucos.

O termo experiéncia — no alemao Erfabrung —
pouco a pouco foi adquirindo uma densidade
conceitual na construcio da histéria do sujeito em
busca do conhecimento e de sua autopreservagio;
ela é o resultado da constincia, da determinacio do
entendimento frente aos desafios que as contradicoes
sociais cobram de seus integrantes; exige tempo
de maturagio, de elaboracio e se contrapoe a
multiplicidade de funces e apelos que o aceleramento
da vida contemporinea nos impoe, obrigando-nos a
emitir respostas rdpidas e desenvolver mobilidade
permanente (Pucci, 2016, p. 148).

Mais adiante, o autor complementa:
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Nesse contexto de integragio ao sistema, que
nos devora, a “formagio espiritual”, o realizar
experiéncias filoséficas, transforma-se em
privilégio, em “felicidade imerecida’: a felicidade
de integrar-se no mundo em que se vive e de ser,
a0 mesmo tempo, critico e autbnomo em relagao
a ele (Pucci, 2016, p. 150).

Os desafios que se impdem ao fazer cientifico aprofundado
e permeado pela experiéncia estdo tanto no espirito, quanto nas
contingéncias histdricas cotidianas do pesquisador. Em resposta
aos desafios interiores (subjetivos), cabe ao pesquisador rebelar-
se contra o impulso de identidade do conceito. Em resposta aos
desafios exteriores (contingenciais), deverd o pesquisador buscar
condigbes materiais concretas que permitam um fazer cientifico
nao aligeirado, sem pressa, que se desenvolva nas sucessivas
experiéncias frente ao objeto. Aqueles que vivenciam tal privilégio
da experiéncia, que sio contemplados com tal “felicidade
imerecida’, tornam-se responsdveis, isto ¢, eticamente desafiados

a agirem diligentemente em seu papel académico e sociopolitico.

O retorno a experiéncia, assumida em sua dimensio
estética, teve uma consequéncia direta no modo como Adorno
expressou suas teorias, optando pelo ensaio. A opgao realizada
por Adorno pelo ensaio como forma ou estilo preferencial de
expressao de seu pensamento estd relacionada a trés fatores:

[...] o cardter interdisciplinar intrinseco ao projeto

de teoria social levado a cabo pelo Instituto de

Pesquisa Social de Frankfurt; a biografia pessoal

do filésofo; e, finalmente, a adequagao necessdria
entre forma e conteddo, pois a forma nio deve ser
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vista como mero acidente em relacio ao contetdo,

e sim como a prépria sedimentagdo deste (Zuin;

Pucci; Lastéria, 2015, p. 31).

O frankfurtiano sempre buscou, tanto na forma quanto
no conteudo, questionar a racionalidade moderna. Ele parte do
pressuposto de que a expressao se caracteriza pela indissoltvel
unido entre forma e contetido, pois o pensamento s6 se conclui
quando expresso na exposicio verbal, o que torna a expressao
reveladora de seu autor (Ramos-de-Oliveira, 2001). Desse
modo, mesmo em suas contribuicdes académicas, Adorno se
apresenta nio por meio da linguagem cientifica tradicional,
esquemitica, que tende a reproducio dos conhecimentos. O
autor opta pelo ensaio, como forma mais adequada a exprimir

contetidos que fogem aos esquemas do discurso cartesiano.

A mesma indole da consciéncia que busca reduzir o
particular ao universal encontra sua forma na redagio cientifica.
Aqui recordo a maneira peculiar de Adorno perceber os processos
ideoldgicos tanto nas estruturas materiais da sociedade quanto
na racionalidade moderna cartesiana e positivista. A forma como
a ciéncia expressa seus argumentos e descobertas nio estd fora
do esquematismo. Frente a isso, a dialética negativa nio poderia
ser expressa sendo por um modo dialético, nio linear, de escrita,
em contraponto ao modelo positivista. Ele buscou uma forma
de dizer que carrega nas palavras a liberdade da experiéncia e do

exercicio filoséfico interpretativo dos conceitos (Pucci, 2003).

No texto “O ensaio como forma”, Adorno afirma:
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[...] 0 ensaio provoca uma atitude defensiva porque
evoca liberdade de espirito que [...] até hoje nao
conseguiu se desenvolver adequadamente, nem
mesmo sob as condicoes de uma liberdade formal,
estando sempre disposta a proclamar como
sua verdadeira demanda a subordinagao a uma
instancia qualquer (2003, p. 16).

O autor prossegue, acerca do ensaio:

Seus conceitos nao sio construidos a partir de
um principio primeiro, nem convergem para
um fim Gltimo. Suas interpretagdes nio sio
filosoficamente rigidas e ponderadas, sio por
principio superinterpretagoes, segundo o veredicto
j& automatizado daquele intelecto vigilante que se
poe a servico da estupidez como cio-de-guarda
contra o espirito (Adorno, 2003, p. 17).

O ensaio nao ¢ uma fala autoritdria e, quando bem
elaborado, ¢ caracterizado por “[...] uma disciplina interior e,
a0 mesmo tempo, um impulso para o pensar original” (Ramos-
De-Oliveira, 2001, p. 52). Esta forma de expressio dos saberes
e reflexdes se mostra mais aberta ao estabelecimento de novas
associagoes, estimulando a criatividade, possibilitando o dizer do
nio dito. Enquanto forma, o ensaio facilita a ruptura de barreiras
impostas pela concepgio fragmentada e disciplinar do discurso
cientifico tradicional. O ensaio é, deste modo, mais adequado
para expressar uma livre frui¢ao estético-filoséfica, desapegada do

utilitarismo do capital e do esquematismo moderno.

A estética como livre fruicio nio interessa ao mundo

capitalista. Dai porque a racionalidade moderna — que tende
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a tudo enquadrar, sistematizar, prever, dissecar e compreender
— niao intenciona dizer do sentimento, muito menos do
belo enquanto estranhamento, mas como conformidade da
subjetividade, do desejo, do olhar. Aqui se revela uma das
insatisfacoes do sujeito na modernidade, pois a dimensao
estética do humano nao pode ser reduzida a um estilo de
vida predominantemente racionalista, técnico, industrial,

mensurdvel, quantificado e mercantilizado.

Adorno valoriza elementos da subjetividade que, tanto
na experiéncia quanto na expressio, devem encontrar guarida
no fazer cientifico. A expressio de elementos conceituais dantes
nao percebidos, mas agora reordenados de modo constelatério,
impoe as palavras um modo mais espontineo de escrita. Uma
vez que “Os critérios desse procedimento sio a compatibilidade
com o texto e com a propria interpretagio, e também a sua
capacidade de dar voz ao conjunto de elementos do objeto”

(Adorno, 2003, p. 18).

O ensaio como forma apresenta um desafio para o
presente estudo. H4 o risco de, no intuito de adequar a escrita
aos moldes cartesianos previamente validados pela comunidade
académica, deixar de expressar o que é necessdrio que seja dito do
objeto, em todas as suas contradicoes internas e dialogicidade.
O impeto de reduzir o complexo ao simples pode, no ato de
expressar o resultado de uma pesquisa cientifica, sabotar o
processo comunicativo. Caberia ao leitor o debrugar-se sobre o

texto do modo como o fez sobre o objeto, o sujeito.
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Na conclusido deste tépico, desejo ressaltar que o
conceito de experiéncia impacta direta ou indiretamente todo
o pensamento de Adorno e, por conseguinte, este estudo.
Primeiramente, ao contemplar as contradi¢coes constituintes da
coisa, a saber, a sociedade e a educagao, a experiéncia estd presente
como possibilidade de emancipacio dos sujeitos em reacao aos
processos de subjetivagio e massificacio cultural (fato social).
Em segundo lugar, a experiéncia apresenta demarcacoes que
orientam o pesquisador na construgao do caminho da pesquisa,
na coleta e na interpretagio dos dados, pois tais tarefas devem
ser caracterizadas pela profundidade e abertura da experiéncia,
na relagio com o objeto. E somente por meio da experiéncia
que o pesquisador terd as bases sobre as quais erigird o processo

hermenéutico constelatdrio, sobre o qual tratarei a seguir.

AIDEIA DE CQNSTELAQI:\O
NA HERMENEUTICA ADORNIANA

Na apresentagao da edicio brasileira da obra “Introdugio a

Dialética”, Erick Lima diz algo que cabe muito bem neste momento:

Com efeito, a “dialética negativa” de Adorno serd
comprometida, enquanto teoria da experiéncia,
da linguagem e do conceito, com a reversio da
resignagao e do ofuscamento ocasionados pela
interdi¢do mal compreendida de acesso conceitual
a0 elemento nao conceitual. Sua maneira de
reverter essa tendéncia inerente ao /ogos ocidental é
promover a exposi¢ao conceitual do nao idéntico,
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aceitando seu cardter refratdrio a compulsio
intelectual (Lima, 2022, p. 30-31).

A contribui¢io de Lima serve de base para uma
brevissima retomada das reflexoes realizadas até agora, acerca

da Dialética Negativa.

Reconhecida a limitacdo e provisoriedade do conceito
frente a coisa — fruto da dialética constituinte da relagio entre o
sujeito e o objeto — o pesquisador deve debrugar-se novamente
sobre o préprio objeto, doando-se a ele em uma experiéncia
perceptiva intensa, aberta, livre, com uso da sensibilidade de
modo integral. No decurso da experiéncia, o objeto representado
no conceito deve ser tomado a partir de suas contradi¢oes e
duplicidades de sentido, em respeito a0 movimento dialético
constituinte das coisas. E na experiéncia que o elemento nio-
conceitual, resistente no objeto, se apresenta de forma mais
evidente, cabendo ao sujeito-pesquisador a tarefa de reordenar

o conceito por meio de uma agao interpretativa constelatdria.

E sobre essa ideia de constelagao presente na hermenéutica

adorniana que discutirei no presente tépico.

Para Adorno, vale ressaltar, nas palavras de Mueller (2009,
p- 30): “[...] a tarefa das ciéncias particulares é Forschung, pesquisa;
a da filosofia, Deutung, interpretacio”. Mueller continua:

Filosofia como interpretagao ¢, entao, expressao

de um sempre renovado paradoxo: que ela deve

interpretar, e com pretensio de verdade, sem

para tanto possuir uma chave segura. A filosofia
deve interpretar, ela é inerentemente exercicio
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interpretativo. E nesse exercicio que ela se revela
como filosofia (Mueller, 2009, p. 33).

Mas de que modo ocorrerd o fazer interpretativo da filosofia?
A resposta a essa questdo pode ser iniciada pelas seguintes palavras,
escritas na Dialética Negativa, no aforismo “Constelagio”.

O existente singular coincide tdo pouco com

0 seu conceito superior quanto se mostra como

ininterpretdvel. Ele também nao ¢é, por sua parte,

algo derradeiro contra o qual o conhecimento

deveria se chocar. Segundo o resultado mais

durdvel da légica hegeliana, ele nao é pura e

simplesmente por si, mas é em si seu outro e

estd ligado a um outro. Aquilo que ¢, ¢ mais do

que ele é (Adorno, 2009, p. 140, grifo meu).

Um dos maiores equivocos do estudo dos fendmenos
sociais, denunciado por Adorno, é o impeto pela interpretacio
do conceito como elemento singular, supondo que algo
que se constitui na relacio com outros conceitos poderia
ser compreendido isoladamente. Para Adorno (2009), a
compreensio da coisa, no conceito, nao pode desconsiderar que
sua identidade se constitui do elemento nao conceitual. Isto é,
além de reconhecer o duplo sentido inerente a cada conceito, o
sujeito deve abrir-se para a percep¢ao do nao conceitual, tomado
nao como exterior, alheio, mas como elemento que constitui
cada conceito. Torna-se necessdrio que aquilo que se percebe
como nao conceitual seja compreendido a partir da relagao

existente entre os conceitos, ordenados em forma de constelacio.
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Para Adorno, a filosofia nao tem a tarefa de investigar
as intengdes ocultas e preexistentes da realidade, “[...] mas
interpretar uma realidade carente de inten¢oes, mediante a
capacidade de construgao de figuras, de imagens a partir dos
elementos isolados da realidade” (Adorno, 2000, p. 10). Esse
modo dialético aberto de interpretar os fendmenos requer que
o pesquisador se aproxime da realidade (objeto) sem impor-lhe
intengoes pré-existentes, cristalizadas no conceito. A ordenagio
dos conceitos, desse modo, se dard na construcio de constelacoes
mutdveis, visando a extracio de conexoes entre os elementos

fenoménicos, para entdo interpreti-los filosoficamente.

Segundo Bruno Pucci:

Adorno afirmava que a auténtica interpretagio
filoséfica se desenvolvia 3 maneira das solugées
dos enigmas, ou seja, nestes, os elementos
singulares e dispersos do fenémeno sao colocados
em diferentes ordenagoes, até que se juntem em
uma figura, da qual se salta para fora a solugio;
do mesmo modo a filosofia, na andlise de um
particular concreto, tem de dispor seus elementos
em constelacoes mutdveis, em diferentes tentativas
de ordenacio, até que eles se encaixem em uma
figura legivel como resposta (Pucci, 2021, p,147).

Indubitavelmente, a dialética assume como meta
a determinacao conceitual de seu objeto. Contudo, ao
desempenhar esta tarefa, ela confere aos conceitos “[...] um
feitio marcado por uma espécie de liberdade, em contraste
com o procedimento tradicional” (Adorno, 2022, p. 493). Para

interpretar o conceito sem se ater a mera definicéo, isolando-o,
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0 sujeito necessita perceber os movimentos do conceito nas

multiplas interagdes que os conceitos estabelecem entre si.

A ordenagio constelatéria dos conceitos presente na
hermenéutica adorniana possibilita novas associagoes, novas
perguntas, com base em inferéncias antes nao ousadas, pois as
interpretagoes usuais do conceito buscam defini-lo isoladamente,
ignorando o nao-idéntico. Diante do exposto, fica evidente o
cardter eminentemente revoluciondrio do pensamento dialético,
tomado em sua tonica negativa, que potencializa a ruptura com
o conceito cristalizado, inerte, o qual busca reduzir o objeto, tal
qual os sistemas socioecondmicos e culturais buscam fazer com

os individuos.
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2. UMMODO DIALETICO DE PENSAR
A SOCIEDADE E AEDUCACAO

Figura 3. Obra “Li¢ao de casa, que casa?”

p——— -1 -
Fonte: Hanilson Silva (2009)

Técnica: Mista sobre tela.



De sujeito a coisa, subjetividade fabricada a forma do
mundo liquido.

Forcas socializadoras o condicionam,

impondo-lhe um enredo que estd fadado a encenar.

A priori, passivo, rende-se a percepgao rasa,

sem protagonismo algum.

Da experiéncia suscitam intuigées do nio vivido.

Forgas do sujeito na 4nsia pelo nao-idéntico.

Gidalti Guedes da Silva (2024)
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Apés dedicar o capitulo anterior para o estudo dos
conceitos que constituem a Dialética Negativa, fundamento
epistemolégico de Theodor Adorno, passo agora a realizar
um primeiro movimento de aproximagio do nosso objeto
de estudo, visando compreender os processos formativos de
docentes na sociedade contemporinea. Esta aproximagao,
entretanto, se dard primeiramente pelo estudo de como
Adorno aplica a Dialética Negativa na compreensio da
sociedade. Por assim dizer, esbogo aqui conceitos que
configuram a sociologia dialética de Adorno, o que ocorrerd
nos quatro primeiros tépicos deste capitulo. Os dois tltimos
tépicos sao dedicados especialmente ao estudo dos conceitos de
semiformagio cultural e o duplo sentido da educacio; seguido
de uma reflexao sobre o conceito de experiéncia estética e seu
papel nevrélgico para uma educacio que busque possibilitar a

emancipagio dos sujeitos na sociedade contemporanea.
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UMA SOCIOLOGIA EM BUSCA
DAS ESSENCIAS

Um dos textos de referéncia para este momento ¢ o curso
ministrado por Adorno em 1968, transcrito na obra “Introdugao
a sociologia”. Logo na apresentagio desta obra, Gabriel Cohn
esclarece que o frankfurtiano desenvolveu uma sociologia “[...]
marcada pelo empenho em descobrir na sociedade o que nela é
essencial” (2008, p. 23). O autor continua:

Isso, na linguagem de Adorno, significava buscar

0 que objetivamente dd sentido aos fendmenos

observdveis: a esséncia como contrapartida

necessdria das aparéncias. Nesse ponto, ¢ bom
acautelar-mo-nos contra as armadilhas da
linguagem: essa “esséncia’ nio ¢ uma abstracio
vazia, mas diz respeito aos grandes processos
internos a prépria sociedade e as tendéncias que
eles imprimem nela (Cohn, 2008, p. 23).

Por meio da verificagao empirica do objeto de estudo,
a sociologia fica restrita ao fendmeno aparente, mensurdvel,
expresso no nimero, na mera descricio do que é observavel.
Ao buscar as esséncias desses fendmenos, a sociologia dialética
encontra seu sentido, refutando diretamente a sociologia
de cunho positivista. Por outro lado, a esséncia “nao é uma

; s . . .
abstragao vazia’, uma busca de conceitos universais desapegados

de sua particularidade e historicidade.

A melhor compreensdo das esséncias vincula-se aos
estudos do ser, isto é, da ontologia - v e dvtog [ontos — aquilo

que €], e Aoyog [logos] — designando a “[...] doutrina que estuda
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os caracteres fundamentais do ser: o que todo ser tem e nio
pode deixar de ter” (Abbagnano, 2007, p. 662). A ontologia,
portanto, dedica-se ao estudo do Ser em si, do ser dos entes
(coisas), ao estudo das propriedades (predicados) do ser das
coisas e da existéncia (o ente humano). Ainda, cabe aos estudos
ontolégicos compreender a relagio entre o conhecimento ou
razdo (epistemologia) e sua relagdo com o Ser. A compreensio
da esséncia de determinada coisa ou ente estd circunscrita no

campo dos estudos ontolégicos.

Feitas estas consideracbes, a esséncia que busca a
sociologia ¢ aquela que constitui a prépria configuragao histdrica
da sociedade — o que, por sua vez, questiona o idealismo. Nas

palavras de Adorno, o termo esséncia nao deve ser tomado:

[...] como é compreendido no sentido estrito
da teoria do conhecimento, isto é, como um ser
em si, puramente conceitual, em certa medida
prévio a facticidade e a ser conhecido em sua
pureza. A parte do que designei como essencial
— como os que me acompanharam atentamente
j& devem ter notado — falando logicamente, nio
seria esséncia no sentido de conceitos singulares,
mas sim esséncia no sentido de leis singulares, que
se manifestam e sao relevantes para a sociedade
como um todo e para o destino dos individuos
nela (Adorno, 2008, p. 93).

O frankfurtiano aplica 4 sociologia um dos elementos da
Dialética Negativa, reconhecendo que na coisa (a sociedade) hd
uma dinimica prépria, um movimento dialético permanente,

uma configuragao que se dd na histdria. Tais “leis singulares”
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nao sao impostas ao objeto por categorias a priori, mas extraidas
do préprio objeto observado no momento vivido. Ainda sobre

esse ponto, para Adorno, uma das tarefas da sociologia é:

[...] fixar certas determinacées essenciais, como
as classes, que perduram em um sentido decisivo,
a saber, o da dependéncia da maioria dos
homens a processos econdmicos anénimos e nao
transparentes. Ao mesmo tempo, também derivar
ou ao menos compreender, a partir dessa tendéncia
de desenvolvimento, modificagdes que conduzem
a uma situacio na qual fatos fundamentais, como
o das classes, nao aparecem hoje em seu sentido
tradicional (Adorno, 2008, p. 91).

Percebo a provisoriedade do conceito na afirmagio acima,
uma vez que se refere no a uma abstragio atemporal da sociedade,
mas na compreensdo das dinimicas préprias da sociedade
enquanto ser-ai, passivo de mudancas no decurso da histéria.
Isto ¢, as l6gicas de organizagao do coletivo que, em determinado
momento da histéria, se estabelecem como condicionantes de
maior impacto sobre a vida dos individuos, podem nio ser mais
as mesmas em momento posterior da histéria.

O conceito de sociedade nao ¢ de forma alguma

um conceito classificatério, nao é a abstracio

suprema da sociologia, que incluiria em si todas as

outras formagoes sociais. Tal concepgao confiaria

no ideal cientifico atual da ordem continua

e hierdrquica das categorias com o objeto do
conhecimento. O objeto para o qual aponta o
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conceito de sociedade nio é em si continuo do
ponto de vista racional (Adorno, 2001, p. 9-10).”

Neste ponto, frustram-se os que buscam um sentido
da histéria e das sociedades, como algo dado anteriormente,
pertencente a uma légica que perpassa a todos os modos de
organizacio social. Fica fragilizado o sentido idealista comteano
da histéria harmoénica evolutiva, que se pauta no progresso
cientifico. Também, perde sustentacio o sentido marxista da
histéria, como inevitdvel resultante da dialética das classes,
resultante de uma espécie de determinismo socioeconémico.
Em ambos os casos, o fazer sociolégico é marcado pela reducao
da complexidade social e histérica a previsibilidade do conceito,
firmado em esquemas que sio constantemente invalidados pela

dinimica social.

O frankfurtiano expée a ideologia subjacente a0 método
cientifico, quando revela a intencionalidade da abordagem
que faz prevalecer o sistema (conceito) sobre os objetos
intencionados, pois ¢ justamente esta racionalidade administrada
que melhor confere validade ao fazer cientifico de dominacao
do sujeito sobre a natureza e sobre o outro ser humano. Ao
desconsiderar a praxis e a contradi¢io inerente ao préprio objeto

e ao conceito, o fazer cientifico reduz a experiéncia humana

7 Texto original em espanhol: “El concepto de sociedad no es en
absoluto un concepto clasificatorio, no es la abstraccion suprema de
la sociologfa, que incluirfa en si misma todas las demds formaciones
sociales. Tal concepcién confiandiria el ideal cientifico corriente
del orden continuo y jerdrquico de las categorias con el objeto del
conocimiento. El objeto al que apunta el concepto de sociedad no es
en si mismo continuo desde el punto de vista racional”.
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ao numero, ao dado, retirando dos fend6menos humanos seu
cardter de imprevisibilidade, de possibilidade nao determinada
(Adorno; Horkheimer, 1985).

Esta contribui¢ao de Adorno coloca o pesquisador social
sob alerta, para que evite o engessamento metodoldgico frente
a conceitos ja consolidados, também no 4mbito das Ciéncias
da Educagio. E preciso agugar os sentidos para a percepgio de
novas dindmicas presentes na sociedade, que, por vezes, nio
serdo compreendidas por formulagées socioldgicas anteriores. O
pesquisador deve atentar para o fato de que, em muitos casos, o
fendmeno estudado pode apresentar uma complexidade diante
da qual os conceitos, métodos e categorias jd estabelecidos
nao estdo preparados. Por isso Adorno (2008) questiona
o estabelecimento de categorias atemporais que devam ser
assumidas pelo pesquisador ao intencionar os mais variados
modos de ser sociedade. Ao atentar para este questionamento,
deve ser evitada uma postura cientifica totalitdria, determinista

e niveladora das multiplas formas de ser das sociedades.

Adorno (2008) reconhece que a imanéncia da vida nio
pode ser exaurida ou reduzida ao conceito nem a mero reflexo
dos condicionantes materiais observaveis, pois o ser humano se
constitui no tempo e no espaco, na intensa e paradoxal relacio
com multiplos condicionamentos de sua prépria existéncia.
Aqui comega a se delinear a tensdo entre sociedade e individuo.
Antes, contudo, de abordar este tema, vale retomar a vocac¢ao
da sociologia de descortinar as esséncias, mas destacando o

contetido ético presente nesta agao.
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Os pensadores da Escola de Frankfurt sobreviveram
a duas grandes guerras mundiais, presenciando a mdxima
contradi¢io entre um grande desenvolvimento da ciéncia, sob
o auspicio do iluminismo positivista, em contraste com préticas
desprovidas de qualquer mérito moral. O descompasso entre os
avancos tecnoldgicos e a regressao ética das sociedades humanas
escancarou o que fora denunciado também por autores como
o psicélogo Lawrence Kohlberg. Adorno péde constatar em
vida o que se tem denominado de crise da razao moderna e
esgotamento das promessas iluministas, sobretudo no periodo da
corrida nuclear da Guerra Fria, quando a prépria sobrevivéncia

da espécie humana passa a ficar ameacada pelo préprio homem.

Nesse contexto, a busca das esséncias no fazer sociolégico
¢ acompanhada por uma intencionalidade clara: discernir
em que sentido as légicas estruturantes da sociedade
corroboram (ou na0) para a sobrevivéncia e para a liberdade
da espécie humana (Cohn, 2008). Sob esta inspiragao, Adorno
desenvolveu, por exemplo, um estudo sociolégico de grande
relevincia para o século xx, denominado “Estudos sobre a

personalidade autoritdria” (Adorno, 2019).

Sob esta intencionalidade, a sociologia deve identificar
quais sdo

[...] as leis objetivas do movimento da sociedade
referentes as decisdes acerca do destino dos
homens, que constituem a sua sina — que
justamente ¢ decisivo mudar — e que, de outro
lado, também encerram a possibilidade ou o
potencial para que a sociedade cesse de ser a
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associagdo coercitiva em que nos encontramos e
possa ser diferente (2008, p. 87).

Em termos andlogos, aos escritos de Adorno sobre a
educagio, publicados na obra “Educa¢io e emancipacio”,
¢ possivel afirmar que, perante o fortalecimento de facetas
da barbdrie no espirito coletivo, Auschwitz se impde como
elemento paradigmadtico contra o qual os estudos sociolégicos
devem ser desenvolvidos. Mais que sentido técnico, isso se
estabelece como imperativo ético, que permeia as criticas

adornianas aos processos educativos contemporineos.

O DUPLO SENTIDO DO CONCEITO
DE SOCIEDADE

Emile Durkheim (1858-1917) esteve dentre os mais
proeminentes sociélogos herdeiros do positivismo comteano
(Aron, 2002). O autor percebe que a sociedade moderna do
século x1x, como resultado da divisio do trabalho social, da
urbaniza¢io, bem como da secularizagao, estava apresentando

sérias dificuldades em promover coesio social.

A desagregacio da sociedade era compreendida pelo
socidlogo como patologia social, contudo, ele compreendia que a
solugio do problema nao estava no cultivo de lagos afetivos entre
os individuos, pautada nas consciéncias individuais. A coesdo
social deveria se estabelecer a partir de uma espécie de solidariedade
organica, firmada no conceito de fato social, demarcado pela for¢a

coercitiva (modeladora) oriunda da consciéncia coletiva, sobre
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os individuos. Essa compreensdo se baseava na crenca de que hd
uma relagio positiva entre os factos psiquicos e os fatos sociais, o
que garante, segundo o autor, que a consciéncia coletiva sempre
prevaleca sobre as consciéncias dos individuos (Durkheim, 2004).
Sem ddvida, consideramos a coac¢io a caracteristica de
qualquer fato social. Simplesmente, esta coac¢io nao
resulta de uma maquinagao mais ou menos engenhosa,
destinada a esconder aos homens as armadilhas em
que se prenderam a si préprios. E simplesmente devida
ao facto de o individuo se encontrar perante uma forca

que o domina e 4 qual se submete; mas esta forca é
natural (Durkheim, 2004, p. 146).

Durkheim inclui o individuo como varidvel em suas
analises sobre o funcionamento da sociedade, mas nio o
considera enquanto sujeito, uma vez que a intencionalidade
da sociologia positivista estd na busca por uma ordem social
que perpassa as consciéncias individuais, sem, necessariamente,
depender da afetividade, dos vinculos transversais entre grupos
sociais especificos, nem mesmo de um exercicio pleno de

consciéncia por parte de cada pessoa.

Este modo positivista de pensar a sociedade foi contestado
por Max Weber (1864-1920), pensador contemporineo de
Durkheim que, “[...] temia que a sociedade moderna, que é e
serd burocrética e racional, contribuisse para sufocar o que a
seus olhos tornava a vida digna de ser vivida, isto é, a escolha
pessoal, a consciéncia da responsabilidade, a agio, a f¢” (Aron,
2002, p. 450). Para Weber (1974), a sociedade somente pode ser

compreendida a partir das acoes individuais, de onde se origina

109



sua sociologia compreensiva das motivagoes dos individuos, por

meio da categorizagao dos tipos de acdo social.

O autor, por um lado, reconhece a necessidade de
elementos organizadores que possam garantir a vida em
sociedade, o que deverd ocorrer pelo progresso da estrutura
burocritica racional de dominio. Por outro lado, Weber “[...]
partilha, com Marx, de uma tentativa de colocar os fendémenos
ideoldgicos nalguma correlagio com os interesses materiais
das ordens econdémica e politica” (Gerth; Mills, 1974, p.
65), contudo ele nao compreende que os individuos e que os
fendmenos ideoldgicos sejam inequivocamente determinados

pelas condicoes materiais.

Herdeiro do pensamento dialético hegeliano e de Karl
Marx, Adorno desenvolveu sua préxis socioldgica na tensio
constante com a tradi¢cdo positivista, que tende a reducio dos
individuos. Por sua vez, compreendo que a sociologia de Weber
tem maior influéncia dentre os pensadores frankfurtianos,
contudo, Adorno desenvolve um conceito dialético de sociedade
que se diferencia do weberiano, especialmente por estabelecer
uma interface com a psicandlise e com as criticas epistemoldgicas

que se originam na estética.

O movimento constituinte do conceito de sociedade
estd em seu cardter dialético, a saber, a tensio entre a sociedade
e o individuo.

Sociedade é — conforme a denominacio de Hegel

assumida por Marx — um conceito universal
concreto. Ou seja, um conceito do qual depende
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tudo o que ¢ individual, mas que nio é um
conceito que seria abstraido logicamente a partir
disso, mas que, como condigio de sua prépria
possibilidade, contém em si todos os momentos
individuais concretos tal como estes sio tratados
pelas “sociologias especiais” conforme a divisao
usual da ciéncia (Adorno, 2008, p. 158).

O conceito de sociedade ¢ fundamentalmente dialético.
Para Adorno (2008, p. 118), a sociedade “[...] Com efeito,
nio ¢ nem mera soma ou aglomeragio, ou outro nome que
preferirem, entre os individuos, nem ¢é algo absolutamente
independente frente aos individuos, mas sempre contém
em si, simultaneamente, ambos estes momentos”. O autor,
mais adiante em sua “Introdugao a sociologia”, busca melhor

conceituar dialética na relagao com a sociologia:

Dialética apreendida em sentido rigoroso — e aqui
os senhores podem compreender exatamente por
que a Sociologia precisa ser pensada dialeticamente
— porque aqui o conceito de mediagdo entre
as duas categorias contrapostas, de um lado,
os individuos, e, de outro lado, a sociedade,
encontra-se presente em ambos. Portanto, nao hd
individuos no sentido social do termo, ou seja,
homens aptos a possibilidade de existir e existentes
como pessoas, dotados de exigéncias proprias e,
sobretudo, atuantes no trabalho, a nio ser com
referéncia a sociedade em que vivem e que forma os
individuos em seu dmago. Por outro lado, também
nio hd sociedade sem que seu préprio conceito
seja mediado pelos individuos, pois o processo
pelo qual ela se preserva é, afinal o processo
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de vida, o processo de trabalho, o processo de
produgio e reprodugio que se conserva mediante
os individuos isolados, // socializados na sociedade
(Adorno, 2008, p. 119).

Adorno propde uma dialética socioldgica imanente,
que se dd na prépria existéncia histérica dos sujeitos e das
coletividades sociais. A sociologia empirista tem apresentado
um conceito de sociedade como uma mera soma de individuos,
que mediante processos coercitivos, se constituem como mero
reflexo do consciente coletivo. Tedricos desta linha se voltam
para os fatos sociais como fenémenos exteriores aos sujeitos,
deixando que a psicologia e a filosofia se ocupem do estudo da
subjetividade humana, como bem explicita Aron (2002), em

“Etapas do Pensamento Socioldgico”.

Em “Dialética Negativa’, ao abordar o conceito de

experiéncia, Adorno afirma:

A constitui¢do impositiva da realidade, que o
idealismo tinha projetado para a regiao do sujeito
e do espirito, deve ser reportada para um espaco
fora dessa regiao. O que resta do idealismo ¢ o
fato de a determinante objetiva do espirito, a
sociedade, ser tanto um conjunto de sujeitos
quanto sua negagao. Na sociedade, estes sujeitos
sao irreconheciveis e permanecem impotentes; daf
ela ser tao desesperadamente objetiva e conceitual,
o que o idealismo faz passar por algo positivo
(Adorno, 2009, p. 17).

Adorno adota um caminho diverso, que pressupde a

percepgao dos individuos enquanto sujeitos condicionados,
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porém nido determinados. Ele reconhece que é na existéncia
que se constitui o se7, enquanto subjetividade imanente, o que
condiciona o conhecimento do ser ao conhecimento do mundo,
do contexto sociocultural no qual estd inserido. Neste ponto,
subjetividade e condicionantes histérico-culturais revelam-se
indissocidveis, contudo, nio identificados em absoluto. O ser-
ai dos sujeitos se faz em um movimento dialético permanente

entre a interioridade e a exterioridade (Adorno, 2010).

Neste ponto, vale considerar um ponto de convergéncia
de Adorno com Heidegger, quando este afirma:

A ideia de ser como constincia do ser
simplesmente dado motiva nio apenas uma
determinacdo extremada do ser dos entes
intramundanos e de sua identificacio com o
mundo em geral, como também impede que se
perceba, de maneira ontologicamente adequada,
os comportamentos da presenca. Com isso veda-
se completamente o caminho para se ver o cardter
fundado de toda percepgio sensivel e intelectual
e para compreendé-las como possibilidade de ser-
no-mundo (Heidegger, 2006, p.150).

O ser vem 2 existéncia em seu contexto vivencial, tendo
em si mesmo as caracteristicas do mundo (imanéncia). Contudo,
também, ¢ na relagio cotidiana com tais condicionantes que
o ser é chamado a responsabilidade de decidir, de ser-com no
mundo. Ao tomar consciéncia de si, o ser se coloca diante da
possibilidade da escolha, de decidir. Em estar aberto ao novo
reside a liberdade do ser (transcendéncia). “Por tudo isso, o ser

humano nio ¢ uma esséncia dada de uma vez por todas, mas é
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uma existéncia que se constrdi e que se conquista cada dia ao

longo da Histéria” (Pegoraro, 2000, p.36).

O ser é sempre uma possibilidade, sendo, algo a vir-a-ser,
jamais acabado. Ao intencionar o humano, as rela¢oes sociais
e a prépria histéria enquanto possibilidade nio determinada,
o pesquisador compreende o modo da sociologia dialética
adorniana no se fundar em um conceito idealista estdtico e
determinado de sociedade, nem se apegar em demasiado a

conceitos socioldgicos ja consolidados.

Reconhecer o cardter dialético da sociedade, portanto,
implica em admitir uma relagao de mao dupla entre individuos
e coletividades sociais (Adorno, 2008; 2010; 2015). Para se
compreender o mundo, devo elucidar o ser, que age no mundo
de modo intencional. A existéncia é o solo fértil onde estd
enraizada a intencionalidade da consciéncia. E também no
existir que as significagdes se firmam como condicionantes
hermenéuticos para a compreensao de si préprios, do outro e

da realidade que o cerca.

Esta forma de compreender a sociedade e o préprio fazer
sociolégico encontra eco nas palavras de Anthony Giddens,
quando trata da dualidade presente no conceito de estrutura.
Embora a cita¢do seja um pouco longa, vale a pena fazer
referéncia ao socidlogo inglés:

A estrutura, como conjuntos de regras e recursos

recursivamente organizados, estd fora do tempo

e do espaco, exceto em suas exemplificagdes e
coordenagio como tragos mnémicos, ¢ é marcada
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por uma “auséncia do sujeito”. Os sistemas sociais
em que a estrutura estd recursivamente implicada,
pelo contrdrio, compreendem as atividades
localizadas de agentes humanos, reproduzidas
através do tempo e do espago. Analisar a
estruturagdo de sistemas sociais significa estudar
os modos como tais sistemas, fundamentados nas
atividades cognoscitivas de autores localizados que
se apoiam em regras e recursos na diversidade de
contextos de agao, sio produzidos e reproduzidos
em intera¢io (Giddens, 2009, p. 29-30).

Na sociologia dialética adorniana hd, por um lado, uma
rejeicdo a qualquer abordagem que ignore os sujeitos, que os trate
como mera derivacio dos coletivos sociais e condicoes materiais nos
quais estao inseridos. Por outro lado, hd uma rejei¢ao a abordagens
que se voltem unicamente para a compreensio dos sujeitos,
negligenciando o impacto da interacdo social entre eles e 0 impacto

que sofrem das condi¢des de sua existéncia em sociedade.

Vale aqui recorrer as contribui¢ées de Hannah Arendt,
pesquisadora que nao pertence ao quadro de pensadores
frankfurtianos, mas que propds um conceito dialético de ser

humano, com foco no seu processo socializador e formativo:

[...] Os homens sao seres condicionados: tudo
aquilo com o qual eles entram em contato torna-
se imediatamente uma condicio de sua existéncia.
O mundo no qual transcorre a vita activa consiste
em coisas produzidas pelas atividades humanas;
mas, constantemente, as coisas que devem sua
existéncia exclusivamente aos homens também
condicionam os seus autores humanos. Além das
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condigoes nas quais a vida ¢ dada a0 homem na
Terra e, até certo ponto, a partir delas, os homens
constantemente criam as suas proprias condigoes
que, a despeito de sua variabilidade e sua origem
humana, possuem a mesma for¢a condicionante
das coisas naturais (Arendt, 1981, p. 17).

A pensadora compreende a condi¢ao humana como algo
dindmico, que se dd em cada contexto histérico especifico, pela
confluéncia das condi¢des naturais com os condicionantes criados
pelo préprio ser humano (isto é, culturais). Assim, a construgao
das subjetividades dos sujeitos estudados e daquele que os
intenciona nio ocorre de modo desconexo, desarticulado do
todo, nem mesmo a partir de esséncias anteriores a existéncia em
sociedade. As subjetividades so constituidas de modo existencial,
na constante dindmica das maltiplas relagoes cotidianas, que os
sujeitos estabelecem uns com os outros e com o meio. Portanto,
quando o intuito for elucidar a formagio espiritual dos individuos,

devo compreender o mundo ao seu redor.

A critica de Adorno e outros pensadores frankfurtianos
¢ que na modernidade, as pessoas sao mais condicionadas por
elementos fabricados, que elementos da natureza, o que torna a
sociedade fruto de sua prépria racionalidade técnica utilitarista
e mercadoldgica. Esta é uma dura critica presente desde a
“Dialética do Esclarecimento” (Adorno; Horkheimer, 1985, p.
72), da qual ndo pogo prescindir, como segue abaixo:

O sistema deve ser conservado em harmonia

com a natureza. Do mesmo modo que os fatos
sdo previstos a partir do sistema, assim também
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os fatos devem por sua vez confirmd-lo. Os fatos,

N 7

porém, pertencem a praxis. Eles caracterizam
sempre o contato do sujeito individual com a
natureza como objeto social: a experiéncia ¢é
sempre um agir e um sofrer reais.

A partir dos argumentos apresentados até o momento,
nao hd como desconsiderar que a formacio do ser-docente ocorre
como fruto da sua relagdo com o outro, numa ininterrupta
interacdo histdrica e cultural. Equivocadamente, existem
pesquisadores que desconsideram os condicionantes histéricos
da existéncia, ignorando que a subjetividade se faz a partir de
condicionantes exteriores ao sujeito. Por conseguinte, surgem
abordagens socioldgicas que recaem sobre as subjetividades

tomando-as de modo desconexo da totalidade social e histérica.

Adorno (2008) reconhece os violentos processos de
globalizacio econémica e cultural, que pretendem enquadrar a
pluralidade de mundos e sujeitos ao esquematismo moderno e a
racionalidade capitalista. Estes processos promovem a reificacao®,
a coisificagdo do humano, a liquidez das relagdes, conformam as
subjetividades ao consumismo e a cultura do entretenimento e se

perpetuam por meio da semiformacio cultural.

8 No decorrer deste trabalho, o termo “reificacio” serd utilizado no sentido
empregado por Axel Honneth (2018), na obra “Reificagdo: um estudo
da teoria do reconhecimento”. Honneth reinterpretou o conceito de
reificacio, dando uma énfase a sua dimensao intersubjetiva e integrando
a “reificacdo” 4 sua teoria do conhecimento. O filésofo argumenta
que o fenémeno da reificagio causa uma espécie de “esquecimento”
da capacidade de reconhecer nos outros a sua humanidade, seus
sentimentos, desejos e necessidades. Da reificacao (coisificagio) emerge
a indiferenca que, por conseguinte, reduz a alteridade.
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O modo dialético de fazer sociologia da Teoria Critica
buscou a compreensao de dinimicas socializadoras e processos de
subjetiva¢do que escapavam aos esquemas e sistemas teéricos jd
estabelecidos na sociologia. Por isso Adorno busca a superagio de

[...] um modelo de materialismo dialético

reducionista que analisa os elementos

superestruturais da formagio social inteiramente em

termos de suas relagoes causais com os elementos da
infraestrutura econdmica (Rush, 2008a, p. 27).

7

Além da critica ao positivismo, é muito importante
também reconhecer as limitacoes tedricas de Marx. Fazer isso
nao invalida sua relevante critica a0 mundo capitalista, nem
freia desejos e projetos de mudancga social, tampouco promove
um olhar sociolégico acritico e conformista. Pelo contrdrio, isso
traz o desafio de repensar a sociedade contemporanea a partir
da critica marxista, mas reconhecendo que esta sociedade possui
dindmicas préprias, marcada por drésticas transformagdes
no campo cultural, com fortes mecanismos de massificagao

ideoldgica (Bobbio, 2006).

Neste contexto, o debate sobre a formagio dos sujeitos,
e sobre as politicas de massificagao cultural (por meio da escola
e das midias) ganham ainda maior significado. Compreender
o processo formativo como algo secunddrio, como mero
derivado das determinagées econdmicas, é desconsiderar o
lugar histérico que a educagio das massas tem ocupado, tanto
na reproducio da realidade socioecondémica, quanto no seu

potencial contra ideolégico.
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Na sociologia dialética, hd uma preocupacio em
manter o olhar atento para os atores investigados, bem como
para a totalidade social onde estao inseridos. O foco estd na
andlise das forgas histéricas e culturais que exercem influéncia
direta ou indireta sobre os sujeitos. Os aspectos econdmicos,
sociais, politicos e ideolégicos sao levados em conta, como
condicionantes para a formacio dos sujeitos na sociedade
contemporinea, como também para a criagio e implementa¢io

das politicas educacionais em voga.

Eis o cardter dialético e dinidmico da sociedade. Os
condicionantes existenciais constituem os sujeitos que, na
tomada de consciéncia de si mesmos (e do mundo que os cerca),
se veem impelidos a refletir, teorizar, decidir e agir, de modo a
confirmar a realidade que os cerca ou a suscitar o novo. Isso
implica em assumir uma postura metodoldgica de equilibrio,
procurando rejeitar uma visao idealista e subjetivista de mundo,
como também evitar uma visio positiva de conhecimento, um

determinismo absoluto dos sujeitos e dos rumos da histdria.

Em termos metodoldgicos, portanto, hd uma rejei¢io a
toda e qualquer relagdo — sujeito-objeto, individuo-coletividade,
subjetividade-cultura — que nao reconhega na condi¢ao humana
a possibilidade de antagonizar-se aos condicionantes histéricos
de dominacio e barbdrie (Adorno, 2000, 2008, 2015). Fica
evidente a relevincia do fazer sociolégico sob a intencionalidade
da Dialética Negativa adorniana, uma vez que:

[...] a experiéncia filos6fica negativa nio ¢ apenas
uma critica ao que fica fora do conceito, aquilo
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que o conceito nao quis ou N0 se preocupou em
alcancar; ela é a0 mesmo tempo uma critica ao
modo de produgio da realidade que exclui o outro, o
marginal, o ndo-idéntico. Ela carrega em seu interior
algo de negativo contra o sistema e isso constitui a
sua dimensdo politica e utdpica; ela se transforma em
uma forga libertadora (Pucci, 2016, p. 152).

De um lado, essa compreensio dialética acaba por
revelar o cardter ideoldgico (falseador) das doutrinas sociais que
assumem o primado individualista, pois tais doutrinas ignoram
em seu discurso os vinculos de interdependéncia existentes
entre os sujeitos particulares. Assim o fazem, pois quanto mais
fragmentada a sociedade, mais facilmente os individuos deixam
de agir coletivamente, perdendo as potencialidades de resisténcia
que caracterizam os coletivos devidamente organizados e

conscientes de sua nio-identidade com o sistema.

Por outro lado, a sociologia dialética em Adorno
permite compreender o potencial autopoiético do ser humano,
reconhecido como ser que se constitui a partir das multiplas
experiéncias vivenciadas no seu cotidiano. Abre janelas para o
entendimento da forca socializadora dos grupos e coletividades
sobre os individuos, mas também ressalta a possibilidade de
emancipagio da consciéncia e da agao recriadora dos sujeitos

sobre o meio no qual estao inseridos.

Neste ponto, para a andlise da estética na formacio
continuada de professores universitdrios, sao relevantes tanto o
dado subjetivo quanto o intersubjetivo. O primeiro possibilita

a compreensio da formagao da consciéncia dos sujeitos em sua
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singularidade. O segundo possibilita a andlise dos impactos
do coletivo e das institui¢oes sobre os sujeitos, bem como o
papel desenvolvido por sujeitos que, de modo critico e criativo,
propéem novas formas de ser no mundo, antagonizando-
se aos processos de coer¢do social. Em muitos contextos
organizacionais, tais sujeitos representam a exce¢io (e nio a
regra) e, ainda assim, atuam como liderangas que contagiam
outros sujeitos, de modo carismdtico (em termos weberianos), e

sinalizam possibilidades de mudanga.

O ELEMENTO ESTETICO NA SOCIOLOGIA

Gabriel Cohn (2008), ao referir-se a sociologia dialética

de Adorno, a classifica como uma ciéncia impura. Para ele,

[...] tal como a sociedade a qual se refere, a Sociologia
também nio se basta. Encontra-se em continua,
intima e tensa relagio com seus outros, sejam eles a
Psicologia (motivo de especial interesse para Adorno,
por sua preocupagio com a dimensdo social da
psique individual), ou qualquer outra ciéncia do
homem. A sociologia recebe, destarte, a incumbéncia
de ousar ser impura sem deixar de ser ela mesma:
ciéncia da sociedade que nio hesita em perturbar o
severo rigor do método com os ruidos da critica, do
entrelacamento com outras ciéncias e das exigéncias
normativas (Cohn, 2008, p. 34).

Algo ja observado na obra “Dialética do Esclarecimento”
(Adorno; Horkheimer, 1985) é que o elemento estético

estd presente na Teoria Critica adorniana, desde os debates
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epistemoldgicos aos sociolégicos. O conceito de Industria
Cultural, por exemplo, nio poderia ser desenvolvido sem a
interface entre a estética e a sociologia. Por este motivo, darei

atengio a este tema agora.

O termo estética deriva do grego aisthesis, que significa
sensagio, percepgao sensivel (Hermann, 2021). Enquanto termo
que designa a ciéncia-filoséfica da arte e do belo, a etimologia
¢ atribuida ao termo Aesthetics (Abbagnano, 2007). Apesar
de constituir-se como disciplina no século xvi1, por meio da
sistematizagao realizada por Baumgarten, pode-se afirmar que a
filosofia da arte estd presente desde a filosofia cldssica na Grécia
Antiga. Entretanto, somente no contexto do empirismo inglés,
a percepcao e a sensibilidade tomam lugar de destaque na teoria
do conhecimento, reconhecendo presenca da dimensao estética
do ser humano nas mais diversas situacoes do cotidiano.

Desde a introducio do termo, autores como Kant, Hume,
Burke, Schelling, Hegel, Kierkegaard, dentre outros, ressignificaram

o seu sentido, como demonstrado no quadro abaixo:

Quadro 2. Enfases nos estudos sobre Estética na Filosofia Moderna

Autor Sintese conceitual

A estética € o estudo do belo
e do sublime, resultante do
Immanuel Kant livre jogo entre imaginagao
e entendimento, e é

universalmente agradavel.
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David Hume

Vé a estética como uma questio
de gosto subjetivo, que pode
ser refinado e consensual entre

observadores experientes.

Edmund Burke

Diferencia o sublime, que causa
terror e admiracdo, do belo, que

traz prazer e harmonia.

Friedrich Schelling

V& a estética como conhecimento
intuitivo, onde a arte revela
verdades profundas e une o finito

ao infinito.

Georg Hegel

Considera a estética como

a manifestagao sensivel do
espirito absoluto, refletindo a
evolucio histérica e cultural das

sociedades humanas.

Soren Kierkegaard

Abordou a estética em termos
existenciais, como um estagio da
vida focado no prazer e na beleza,

contrastando com os CStégiOS

ético e religioso.

Fonte: Abbagnano (2007).

Atualmente, estética (ou filosofia da arte) pode designar

“qualquer anilise, investigacio ou especula¢io que tenha

por objeto a arte e o belo, independentemente de doutrinas
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ou escolas” (Abbagnano, 2007, p. 367). A estética busca
compreender a natureza do belo, das obras de arte, da percepcao

do sujeito perante a obra de arte.

Daniel Herwitz (2010, p. 10) reconhece que “A riqueza
da estética consiste nas multiplas posicoes culturais a partir das
quais tomou forma a reflexdo sobre a arte, sobre o belo, sobre a
sublimidade, sobre a natureza, sobre a emocio, sobre a intuicio
e sobre a experiéncia’. E é neste campo do saber filoséfico
que surgiu o conceito de experiéncia estética, designando um
momento singular vivenciado na relagao entre o sujeito e a obra
de arte, instante no qual o sujeito reconhece na obra de arte o
belo, em uma experiéncia de profunda percepgio do outro e de

si préprio, tal como refleti nos primeiros tépicos deste capitulo.

Nio se deve, portanto, restringir o estético ao “[...]
dominio das obras de arte e das ponderacoes de teoria da arte”
(Adorno, 2010, p. 43). Mais adiante, o autor afirma: “Aqui,
o estético ¢é referido a forma da comunicagio subjetiva e se
justifica a partir do conceito kierkegaardiano de existéncia”
(Adorno, 2010, p. 45). A experiéncia estética se d4 ndo somente
na relacio com a obra de arte, mas em variadas situagoes, na
constante relagao entre o sujeito e o mundo com o qual interage
cotidianamente. Existéncia, subjetividade e estética caminham
de maos dadas. O préprio exercicio filoséfico de Adorno,
com destaque ao conceito de Dialética Negativa, se deu como
proposta de conferir a estética lugar de maior centralidade na

teoria do conhecimento.
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Cada pessoa possui uma intencionalidade, isto ¢, uma
estética, um modo de sentir, perceber e interpretar o mundo,
que também estard relacionada a uma coletividade, de forma
intersubjetiva. Nesse sentido, a estética pode referir-se as
crengas, aos valores, aos sentimentos, aos desejos, as intuicdes
humanas colocadas diante de questoes cotidianas e da prépria
busca de um sentido. Estes elementos perpassam o sujeito
como um todo, condicionam o olhar, conferindo-lhe uma
intencionalidade. Nas mais variadas manifestacoes culturais,
a arte tem sido a forma como se expressam socialmente estes

sentimentos e intuicoes (Diez, 20071).

Fica, pois, estabelecida a relagao entre a subjetividade e a
arte, enquanto modo de expressio da dimensao estética do ser
humano. Mas é também por meio da linguagem artistica que
ocorrem processos de subjetivagio, quando o sujeito se apropria
de contetidos da cultura, o que vem confirmar o estético como
forma de comunicagio intersubjetiva. Este cardter intersubjetivo
do estético relaciona-se diretamente ao social da obra de arte e da
prépria experiéncia estética. A mesma dialética encontrada entre
sujeito e objeto, e entre subjetividade e objetividade social, estd
presente na arte enquanto produto social (Nascimento, 2001).
Ao seguir o mesmo caminho de seu método dialético, que
critica o estudo dos sujeitos de modo isolado de seu contexto
histérico-vivencial,

Adorno chega a conclusio de que a estética

de Kierkegaard é demasiadamente simbdlica,

aspirando mais ao sublime e ao génio do que a obra
de arte propriamente dita, e perdendo, portanto,
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p. 75) afirma: “A arte é, sem ddvida, uma dimensao social,
ou seja, uma atividade humana que se relaciona com todas as
demais atividades intersubjetivas do homem”, o que torna o
estudo da arte uma possibilidade de compreensao de dimensoes
da subjetividade humana, na andlise tanto do sujeito quando
do imagindrio coletivo. Esta expressao artistica, enquanto
social, se dd em cada contexto histérico e cultural especifico,
revelando uma estética que permeia os modos de viver, os
valores, a afetividade, a tessitura das relagoes interpessoais, as

formas das estruturas organizacionais e até mesmo os elementos

o seu aspecto material. Em conseqiiéncia disso,
perde-se em Kierkegaard a dimensio histérica e
lingiiistica, muito embora haja um conceito de
comunicagio implicito e explicito em suas obras
(Nascimento, 2001, p. 115).

E neste sentido adorniano que Hélio Hartmann (2001,

da linguagem religiosa.
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Em “Teoria Estética”, Adorno (2012, p. 17) afirma que:

As obras sio vivas enquanto falam de uma
maneira que é recusada aos objetos naturais e aos
sujeitos que as produzem. Falam em virtude da
comunicagio nelas de todo particular. Entram
assim em contraste com a dispersdo do simples
ente. Mais precisamente enquanto artefatos,
produtos do trabalho social, comunicam
igualmente com a empiria, que renegam, e da qual
tiram o seu conteddo.



Ao passo que ele reconhece o cardter social da dimensio
estética, Adorno evidencia o potencial critico inerente a obra de
arte. Para Belarmino Costa, quando auténtica, a arte constitui-se:

[...] numa forca negativa, de estranhamento

do sujeito em relagio a realidade dada. Sua

linguagem figurativa, sem que esteja dissociada

do movimento histérico, representa uma esfera do

conhecimento capaz de exteriorizar a dissonincia
e a inconformagio (Costa, 2001, p. 157).

A atitude filoséfica e reflexiva estd associada a esta forca
negativa potencializada pela experiéncia estética. Como forma
de expressao subjetiva, o sujeito recorre a arte na produgio
ou contemplacio da poesia, das cores, das formas, da musica
e outras maneiras de expor aquilo que nio pode ser dito em
categorias racionais tao precisas, nem pode ser encontrado

objetivamente na realidade que se vive.

Na arte, mesmo que se busque a mimesis do mundo dado,
o belo revela-se como contraponto ao vivido. E justamente af que
reside a liberdade da arte e onde deve se situar a experiéncia estética,
na capacidade humana de estranhamento da realidade posta, na
possibilidade do espanto diante de si mesmo e diante do mundo.
Esse é o mérito do pensar filoséfico engendrado do elemento

estético, bem como da interface entre estética e sociologia.

Agora, continue navegando comigo para perceber a
relagao entre a estética e a dimensao ética do fazer socioldgico.
Bruno Pucci (2003, p. 386) enfatiza que “Adorno defende
o poder critico da arte modernista e evidencia 0 momento

negativo intrinseco que a obra de arte exerce em sua relagao
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tensa com a sociedade”. Nisso consiste o cardter potencialmente
subversivo do estético, que demarca sua relagao com a ética e
com uma atitude filoséfica reflexiva, isto ¢, nao dogmadtica, uma
vez que:

O ideal estético de Adorno associa Frica, Estética

e Filosofia como atividades e posturas capazes

e responsdveis por registrar sua época, o que na

contemporaneidade significa a elaboracao de

veemente critica ao capitalismo instaurado na
sociedade (Diez, 2001, p. 132).

A estética, portanto, é apresentada como possibilidade de
superacio da barbdrie, de refutagao da razio instrumental, de
promocio da autonomia dos sujeitos. Para Carmen Diez (2001,
p. 126), “[...] a arte ndo deve se render ao fetiche do material,
nem a fuga do real, pois no primeiro caso estaria abortando sua
vocagio e, no segundo, alijando-se do real, do que se passa em

sua época, como se a obra se bastasse a si mesma”.

A arte auténtica conduz o sujeito a autonomia, quando
o liberta dos mecanismos estéticos ideoldgicos, que apresentam
a realidade de modo distorcido, ao passo que reduzem a
imaginagdo. O contetido de verdade da arte se manifesta como
livre fruicio dos sujeitos perante a estética da modernidade
capitalista, numa relagido antitética e criativa perante os
condicionantes culturais. Esta liberdade da arte, na sua interface
com as relagdes de poder instituidas no mundo capitalista,
vem como oposi¢ao ao discurso da sociedade burguesa, onde
“[...] A liberdade é confundida com a sua auséncia quando ela

substancialmente se transforma, para os individuos, apenas
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na liberdade de vender a prépria for¢a de trabalho como

mercadoria’ (Schweppenhauser, 2003, p. 391).

Note aqui tanto a declaragio do potencial antitético
da arte, quanto o reconhecimento de que as metodologias de
compreensao socioldgica ndo devem reduzir a arte-subjetividade
a0 determinismo econémico. Assim como Adorno, mas pelo
viés da psicologia, Vigotski se deparou com a mesma dificuldade
metodolégica de delimitar o problema socioldgico da arte, o seu
problema psicolégico. O préprio Vigotski compreende que a
arte nao pode ser explicada diretamente, como algo que deriva
das relagoes econdmicas (Mostafd, 2006). Para ele, as complexas
relagoes entre arte e sociedade “[...] de modo algum podem ser
reduzidas a uma forma simples e univoca de reflexo” (Vigotski,
2001 apud Mostafd, 2006, p. 152). Ainda que se reconheca a
for¢a dos condicionantes materiais sobre a existéncia humana,

esta, enquanto experiéncia, nao se reduz a tais determinantes.

Caminhando para a conclusao deste tépico, vale ainda
tomar o sentido negativo presente na estética como elemento
norteador da compreensao dialética de sociedade, fazendo
didlogo com o tépico anterior: “O duplo sentido do conceito
de sociedade”. Peter Berger (1929-2017), socidlogo de tradicao
weberiana, afirmou que:

A sociedade ¢ um fendmeno dialético por ser um

produto humano, e nada mais que um produto

humano, que no entanto retroage continuamente

sobre o seu produtor [...]. As duas assercoes, a

de que a sociedade ¢ produto do homem e a de
que o homem ¢ produto da sociedade, nao se

129



contradizem. Refletem, pelo contrdrio, o cardter
inerentemente dialético do fendmeno social. S6 se
compreenderd a sociedade em termos adequados
a sua realidade empirica se este seu cardter for
devidamente reconhecido (Berger, 1985, p. 15).

Para Berger, o processo dialético ocorre em trés
momentos: a exteriorizagdo, a objetiva¢do e a interiorizagao.
O autor reconhece que hd um processo dialético fundamental
da sociedade ao colocar seu foco na acio desses individuos
enquanto construtores do mundo, salientando a relevincia
da experiéncia religiosa para esse feito. Ele também salienta os

processos coercitivos presentes na socializagao dos individuos.

Adorno e Berger concordam com o cardter dialético
da sociedade; contudo, discordam da maneira como esse
processo se desenvolve. Berger, no intuito de compreender
sociologicamente a religiao como um produto histérico, acaba
por enfatizar o processo de construgio simbdlica dos bens
religiosos (exterioriza¢do) e como esses, uma vez objetivados,
retroagem sobre os sujeitos (interiorizagao) (Berger, 1985).
Essa compreensao acaba por confirmar a fun¢io reprodutora
da religido como institui¢io social que age na manutengao do

status quo.

A abordagem sociolégica em Adorno altera essa légica,
uma vez que o cardter dialético da sociedade nao se limita a
processos histéricos lineares de tese, antitese e sintese. Ele nio
parte de um “individuo” supostamente autdnomo, que constroi
a realidade. Mas, sob inspiragao epistemoldgica da estética,

primeiramente Adorno inicia sua abordagem socioldgica
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procurando identificar que forgas socializadoras atuam sobre os
sujeitos desde seu processo constituinte (em termos ontolégicos)
no capitalismo tardio. Apés identificar tais forgas, ele procura
melhor compreender o movimento de negagao inerentes aos
sujeitos, que seja capaz de transcender a racionalidade técnica,

que ¢ totalitdria e promove a reificagio.

Essa forma de intencionar a sociedade secundaria a busca
pela sintese, deixando o olhar do sociélogo mais atento ao
cardter dialético negativo (busca de antitese), presente na relagio
de tensao continua (afirmagao e negacio), na tensio criativa
entre sujeitos e coletividades. Considerando os estudos sobre
a dimensao estética do humano, ele advoga que o processo de
emancipacio da consciéncia garante aos sujeitos a oportunidade
de melhor discernir as pressoes por eles sofridas, exercidas pelos
grupos e institui¢oes. Do discernimento nasce a possibilidade de

transcendéncia das condicoes socioculturais.

A partir da teoria estética apresentada por Adorno, a
pesquisa socioldgica nio trata os atores pesquisados como mera
extensio dos condicionantes que buscam a tudo homogeneizar,
mas como sujeitos portadores de (relativa) autonomia.
Outra dedugio de extrema relevincia é que, a partir do
reconhecimento do potencial subversivo e criativo da obra de
arte, enquanto expressao da subjetividade, o sujeito-pesquisador
deve aproximar-se dos fendmenos sociais com um olhar livre e
desapegado, embora esteja muito atento aos detalhes, a excegao,
aquilo que escapa as légicas totalitdrias e aos instrumentos

coercitivos da sociedade.
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INDUSTRIA CULTURAL:
VIDAS PARA O CONSUMO

Na anilise da sociedade moderna sob a égide do
capitalismo, um dos conceitos mais importantes trabalhados por
Adorno foi “Industria Cultural”, o qual tratei anteriormente.
Neste tépico, dedicarei maior espago, uma vez que tal fendmeno
social estabelece condicionantes sobre a sociedade como um
todo e impacta direta ou indiretamente as préticas educativas e

os processos formativos de docentes.

Desde o estabelecimento dos alicerces da modernidade,
as sociedades tém sido marcadas pelo fendmeno de diferenciagao
das pessoas, que vivem majoritariamente aglomeradas em cidades
cosmopolitas e num pluralismo cultural nunca visto antes. Esse
processo coincide com o momento em que se estabelece a crise
dos metadiscursos bem compreendida por Lyotard (2021).

Sobre este ponto, Adorno (2002, p. 7) considera que:

A tese socioldgica de que a perda de apoio na
religido objetiva, a dissolugao dos tltimos residuos
pré-capitalistas, a diferenciagao técnica e social e
a extrema especializa¢do deram lugar a um caos
cultural ¢ cotidianamente desmentida pelos fatos.
A cultura contemporinea a tudo confere um ar de
semelhanca. Filmes, rddio e semandrios constituem
um sistema. Cada setor se harmoniza em si e todos
entre si. As manifestagées estéticas, mesmo a dos
antagonistas politicos, celebram da mesma forma
o elogio do ritmo do aco.
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Esta ideia é confirmada de outro modo por Adorno, na
sua “Introducio a Sociologia™:

[...] a totalidade em que vivemos e que podemos

sentir a cada passo e em cada uma de nossas agoes
sociais, nao ¢ condicionada por uma comunhao
imediata que abrange a todos, mas é condicionada
justamente pelo fato de sermos essencialmente
separados uns dos outros tal como ocorre na
relagdo abstrata de troca (Adorno, 2008, p.127).

Para que seja estabelecida uma cultura do consumo,
reificada no fetiche da mercadoria, conferindo a todos e a tudo
um ar de semelhanga, é necessdrio que os valores e as formas de

sociabilidade tradicionais sejam diluidos.

Uma das diferengas do capitalismo industrial para o
momento econdmico atual é a influéncia determinante dos
meios de comunicagio/informagio na economia e na cultura.
No capitalismo industrial, “[...] a propriedade dos meios de
produgao era o principal determinante, [na atualidade] o fator
dominante ¢ a maneira pela qual se distribuem na sociedade os
bens culturais, o saber e a informacio” (Dommen, 2000, p. 75).
Rodrigo Duarte compreende que esta mudanca ocorreu como
reflexo da insinuacio do elemento estético na esfera econdmica,
desde os primérdios do capitalismo tardio. Segundo Duarte:

[...] o valor de troca da mercadoria, que, como se

sabe, é a verdadeira realizacio do valor (-trabalho)

que ela possui, s6 se consuma se ela sinaliza

ao possivel comprador um valor-de-uso que,

especialmente nessa fase tardia do capitalismo,
pode ser inteiramente ficticio. Em qualquer caso,
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o aspecto estético da mercadoria assume uma

7

dimensdo importantissima, pois é ele que, em
tltima andlise, decidird se os objetos produzidos
pela inddstria satisfarao as condigbes para fazer
com que o valor se realize (e, com ele a mais valia)
ou se eles se amontoario por tempo indeterminado
nos armazéns, na conta dos faux frais do sistema
capitalista (Duarte, 2001, p. 32- 33).

A manuten¢ao do sistema capitalista depende do
incentivo ao consumo e, neste intento, o aspecto estético da
mercadoria ¢ explorado pelos meios de comunicagao de massa.
Trata-se do fetiche da mercadoria, que busca tornar um produto
necessdrio ainda mais atraente, e cria o desejo de consumir
produtos supérfluos, desnecessdrios a existéncia humana. Isso
implica na difusdo de valores e na apresentagio da mercadoria
como o belo, o desejado. O ato de consumir é dado como algo
que constitui a experiéncia da felicidade, a satisfagao. Apresenta-
se um sentido de vida que se realiza no ato de comprar e
desfrutar dos prazeres e deleites que a sociedade do consumo

tem a oferecer.

Ao valor da mercadoria s3o agregados valores estéticos.
Dai a importincia de que os elementos estéticos da experiéncia
humana sejam influenciados de algum modo e estejam sob
controle mediante estimulos mididticos. Eis o encontro entre
economia e subjetividade humana, entre técnica e intengao,
entre industria e cultura. Na busca incessante do actimulo,
empresas e grandes corporagdes econdmicas minimizam seus

custos para que seus produtos se tornem mais competitivos.
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Aliado a isso, tais empresas investem boa fatia de seus recursos
na propaganda e incentivam a sociedade a um consumo

desenfreado (Adorno; Horkheimer, 1985).

Como bem afirmou Zygmunt Bauman (1925-2017),
soci6logo polonés que desenvolveu relevantes pesquisas em
didlogo com o pensamento de Theodor Adorno ¢ Hannah
Arendt: “A apresentagio dos membros como individuos é a
marca registrada da sociedade moderna. Essa apresentagio,
porém, nio foi uma pega de um ato: ¢ uma atividade reencenada
diariamente” (Bauman, 2021, p. 43)°. Contudo, o autor
evidencia algo singular da sociedade contemporéinea:

[...] a “individualizacio” consiste em transformar

a “identidade” humana de um “dado” em uma

<« » B

tarefa” e encarregar os atores da responsabilidade

de realizar essa tarefa e das consequéncias (assim

como dos efeitos colaterais) de sua realiza¢io
(Bauman, 2021, p. 44).

Ocorre o deslocamento da responsabilidade do coletivo
(sociedade, estado, sindicato etc.) para o individuo, por tornar
de facto aquilo que, na estrutura social, apresenta-se somente
como de jure. Isto é, nio basta que tenha nascido burgués,
ou em uma sociedade burguesa, ainda é necessdrio que cada

individuo viva a vida como burgués.

9 A influéncia do pensamento de Adorno sobre a sociologia de
Bauman fica evidente nas obras “Modernidade e holocausto” (1989),
“Vida liquida” (2005) e “A sociedade individualizada” (2001). J4 a
influéncia sofrida por Arendt estd presente nas obras “Modernidade
e holocausto”, “Etica Pés-moderna” (1993), “Vidas desperdicadas”
(2004) e “Medo liquido” (2006).
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Neste contexto sociocultural, a conquista da identidade
¢ mediada pelo poder de consumo. Para terem condigdes de
consumir, as pessoas passam nio mais a trabalhar para viver,
mas vivem para trabalhar e ganhar dinheiro para reproduzirem
o hibito do consumo (Bauman, 2008). Numa sociedade
consumista as pessoas valem pelo que tem e nao pelo que sao.
A pessoa que nio tem acesso ao consumo perde certa medida
da aprovagao coletiva ou sofre exclusdo social. A busca dos bens
materiais se coloca como maior projeto de vida, onde consumir
se converte em necessidade existencial. A este fendmeno Adorno
denomina Industria Cultural, quando grupos hegemoénicos,
por meio das midias, imp6em (de modo cativante) visoes de
mundo, pontos de vista, articulagoes do senso comum, gostos,

tendéncias, conceitos, valores e desejos de consumo.

Nos séculos xx e xx1, com o advento dos meios de
comunicagao de massa — incrementados posteriormente com a
gestdo algoritmica dos maltiplos recursos advindos da internet
— as bases materiais da sociedade capitalista, a industria e o
mercado, expandiram suas légicas passando a estabelecer novos
condicionantes para a subjetividade humana, num processo de
modelagem estético-comportamental das massas, contradizendo

a propria premissa liberal da promoc¢ao da liberdade dos sujeitos.

Ao que parece, a critica de Adorno ainda ¢ vdlida:

[...] Toda cultura de massas em sistema de
economia concentrada ¢é idéntica, e o seu
esqueleto, a armadura conceptual daquela, comega
a delinear-se. Os dirigentes nao estao mais tao

interessados em escondé-la; a sua autoridade se
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refor¢a quanto mais brutalmente ¢ reconhecida.
O cinema e o rddio nio tém mais necessidade de
serem empacotados com arte. A verdade de que
nada sao além de negdcios lhes serve de ideologia.
Esta deverd legitimar o lixo que reproduzem de
propésito. O cinema e o rddio se autodefinem
como industrias, e as cifras publicadas dos
rendimentos de seus diretores-gerais tiram
qualquer duvida sobre a necessidade social de seus
produtos (2002, p. 8).

Na Inddstria Cultural, o capital encontra o seu triunfo,
pois consegue estabelecer condicionantes estéticos ao sujeito.
Palavra, musica e imagem encontram-se perfeitamente,
imprimindo no sujeito por meio de elementos sensiveis as
mesmas légicas da reprodugio presentes no patio da industria.
Apés o dia a dia no trabalho e/ou na escola, apds a experiéncia
cotidiana na realidade fabricada e transformada pela industria,

O trabalhador, durante seu tempo livre, deve se

orientar pela unidade da producio. A tarefa que o

esquematismo kantiano ainda atribuia aos sujeitos,

a de, antecipadamente, referir a multiplicidade

sensivel aos conceitos fundamentais, é tomado do
sujeito pela industria (Adorno, 2009, p. 8).

A Inddstria Cultural, pela via estética, procura estabelecer
seu controle, suprimindo a possibilidade de sentimentos,
impressoes e intuigdes que representem a negacio da estrutura
do mundo fabricado. Para tanto, os meios de comunicacao
entretém as massas com uma espécie de simulacro de arte,

arte leve, na medida em que nao coloca o sujeito diante de
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um contraponto ao vivido. Ocorre uma espécie de atrofia da
imaginacdo e da espontaneidade do consumidor cultural por
meio da reproducio e repetigdo, paralisando a capacidade de
se pensar em outra realidade que nio a que se vive. A industria
cultural fornece as massas seu préprio belo, o consumo e o
prazer efémero, como uma suposta experiéncia de negagao da

realidade presente, mas que acaba por confirmé-la.

Para Lipovetsky (2020, online):

O capitalismo de consumo ¢ o motor do
crescimento nas sociedades hipermodernas,
o nervo da economia. Desde os anos 1950 o
capitalismo se entranhou no consumo de massa, e
isso transformou os modos de vida. [...] Hoje Don
Juan ¢ o sistema capitalista. Ao mesmo tempo
mudou a nossa relagio com a vida. Difundiu-
se uma ética de cardter hedonista, é preciso
aproveitar a vida, curtir, viajar, se divertir. Desde
os anos 1950 falamos na fun morality, o prazer e
sua busca se tornaram legitimos, ¢ a consequéncia
disso é que pouco a pouco essa logica de seducio e
prazer tomou conta até mesmo da educagio, que
foi reestruturada, assim como a economia.

O individuo, enquanto ser de desejo e de apreciagdes
estéticas foi incluido no modo de produgio capitalista, mas nio
como sujeito, apenas como engrenagem da estrutura simbdlico-
material do consumo. Esta critica 4 sociedade de consumo
também estd presente nos escritos de Bauman. Segundo o autor:

A sociedade de consumo tem por premissa
satisfazer os desejos humanos de uma forma que
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nenhuma sociedade do passado pode realizar ou
sonhar. A promessa de satisfagio, no entanto,
s6 permanecerd sedutora enquanto o desejo
continuar irrealizado; o que ¢ mais importante,
enquanto houver uma suspeita de que o desejo
nao foi plena e totalmente satisfeito. [...] A ndo
satisfagio dos desejos e a crenca firme e eterna de
que cada ato visando a satisfazé-los deixa muito
a desejar e pode ser aperfeicoado — sio esses
os antncios da economia que tém por alvo o
consumidor (Bauman, 2008, p. 105).

A racionalidade moderna consumista promove uma
insatisfagio crénica. E sobre esta base que se sustenta a
sociedade capitalista. Essa plena identificacio entre expectativas
de consumo e a condigio existencial dos sujeitos tem se
estendido para outras dreas da vida social. Em sua obra “Amor
Liquido”, Bauman (2004) adverte sobre um quadro de rede de
relacionamentos que, se por um lado parecem conectados pelos
mais variados meios de comunicagdo, por outro se mostram
cada vez mais fluidos, dispersos. O autor estabelece um didlogo
com os estudos de Erich Fromm acerca das relagbes humanas,
especificamente quando este estudo se volta para o sexo em
si, ou sexo pelo sexo. Questiona-se qual a expectativa de duas

pessoas que mantém esta forma de vinculo.

7

Unido — porque ¢ exatamente o que homens
e mulheres procuram ardentemente em seu
desespero para escapar da solidao que jd sofrem
ou temem estar por vir. Ilusao — porque a uniao
alcangada no breve instante do climax orgéstico
“deixa os estranhos tio distantes um do outro

139



como estavam antes’, de modo que “eles sentem
seu estranhamento de maneira ainda mais
acentuada’. Nesse papel, o orgasmo sexual “assume
uma fungao que o torna nio muito diferente do
alcoolismo e do vicio de drogas”. Tal como estes,
ele ¢ intenso — mas “transitério e periédico”
(Bauman, 2004, p. 62).

Este quadro de fragilidade das relagoes entre insacidveis

sujeitos tende a se agravar '

. Uma vez acrisolados pela
racionalidade liquida da sociedade do consumo, o que devem
fazer sempre nao ¢ acumular bens, a nio ser que desejem
entulhar coisas, formando um amontoado de coisas que,
uma vez consumidas, sao deixadas de lado. O consumidor
contemporaneo, além de usar as coisas e pessoas, deve
descartd-las. Esta mesma légica se segue nos relacionamentos
interpessoais. Desse modo, relagbes mediadas pela internet
calham bem como forma e contetdo, pois o simples clique
no mouse apaga, ignora um e-mail sem respondé-lo, além de
possibilitar de modo mais eficiente que a pessoa aparente ser o

que ela ndo o é.

Outro impacto da cultura de consumo estd na experiéncia
do tempo. Um dos tragos do mundo contemporineo ¢ que o
ser humano nio se compreende mais como ser histérico. Isto

se deve, primeiramente, por trés fendmenos interligados e

10 Assim como Theodor Adorno e demais pensadores frankfurtianos,
Bauman também vai dialogar com Freud, nas obras Mal estar da
Pés-Modernidade e Mal estar da Civilizagio, nas quais se afirma o ser
humano como ser que se move no mundo a partir dos seus desejos,
um ser desejante.
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simultineos: a) a quantificagio do tempo pelo uso generalizado
do relégio; b) a sensagao de que o tempo passa rapidamente
e ¢) a valorizacdo mercadolégica do tempo pela necessidade
da producio (Libanio, 2001). Estes fendmenos geram no ser
humano uma grande sensacio de perda de tempo, associada ao
espirito insacidvel, reduzindo as oportunidades de experiéncia a

vivéncias aligeiradas.

O ser humano, deste modo, projeta-se a uma experiéncia
intensa e hedonistica do presente, perdendo o referencial
histérico, desprezando o passado e atuando na sociedade sem
uma consciéncia histérica. Este fato ¢ agravado diante da perda
de referenciais ¢ de um pessimismo generalizado quanto ao
futuro. A busca de conforto, de comodidade e de entretenimento
assumiu lugar de maior importancia na escala de valores, ao
passo que atividades que exigem maior sacrificio, persisténcia
e compromisso ficaram em segundo plano (exceto quando as

atividades sao destinadas a aquisi¢io de riquezas).

A industria cultural torna o seu produto cultural atrativo,

como entretenimento:

Nio obstante, a industria cultural permanece a
inddstria do divertimento. O seu poder sobre os
consumidores ¢ mediado pela diversio que, afinal,
¢ eliminada nao por um mero diktat, mas sim
pela hostilidade, inerente ao préprio principio do
divertimento, diante de tudo que poderia ser mais
do que divertimento (Adorno, 2002, p. 30).

Na massificagao cultural, a subjetividade nao é esquecida

como varidvel. Pelo contrdrio, ela é elemento crucial para a
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conquista da adesdo dos consumidores culturais. Ao passo que
se divertem, os consumidores culturais assimilam visoes de
mundo, narrativas de felicidade. Os processos de subjetivagio
nao ocorrem de modo forgado, mas como aparente movimento
do desejo dos consumidores. Pela logica prépria da propaganda,

devem satisfazer expectativas das massas de trabalhadores.

Como diria Honoré de Balzac, ao descrever a
classe trabalhadora parisiense de meados do
século x1x: “Se ndo fossem as tabernas, a cada
terca-feira cairia um governo”. Ele destaca como
os trabalhadores explorados nas fébricas buscam
anestesiamento na bebida e no entretenimento. De
modo semelhante, a Inddstria Cultural entorpece
e diverte os cidadaos, ao passo que lhes retira os
desejos de transformacio social.

Sobre o tema, Rodrigo Duarte considera:

Mais uma vez, aqui, é de fundamental
importincia 0 momento estético implicito nos
objetos, apresentados ao publico de um modo
tal que, na auséncia de um minimo de reflexao,
nio resta ao “‘consumidor”’ outra alternativa
sendo a de “comprar”, agora nio mais essa ou
aquela mercadoria, mas o sistema de exploragio
econdmica como um todo (Duarte, 2001, p. 33).

A submissao ideoldgica das massas se confirma ainda
mais pela oferta de entretenimento presente na Inddstria
Cultural. Para Adorno, “[...] diversao ¢ o prolongamento do
trabalho sob o capitalismo tardio. Ela é procurada pelos que

querem se subtrair aos processos de trabalho mecanizado, para
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que estejam de novo em condigoes de enfrentd-lo” (2002, p. 30-
31). Mais adiante, ele confirma:
Divertir-se significa que nio devemos pensar,
que devemos esquecer a dor, mesmo onde ela
se mostra. Na base do divertimento planta-se
a impoténcia. E, de fato, fuga, mas nio, como
pretende, a fuga da realidade perversa, mas sim do
ltimo grio de resisténcia que a realidade ainda
pode haver deixado (Adorno, 2002, p. 41).

O processo de reproduc¢io no campo estético dos
condicionamentos materiais se consolida na cultura do
entretenimento, que apresenta um escape, um prazer
momentineo e efémero. O entretenimento tornou-se crucial
para que o sujeito se sinta bem, assumindo um cardter viciante,
como que pilulas que entorpecem a imaginacio e a capacidade

intuitiva e criativa de negacio da realidade presente.

Quanto maior a for¢a e capacidade associativa dos
grupos, maior sua capacidade de resisténcia cultural e de
apropriagdo alternativa da cultura de massa intencionada nas
midias. Quanto mais fragmentados os grupos, quanto mais
relativizadas as tradi¢oes familiares, quanto mais diluidas as
narrativas que conferem identidade especifica a um povo,
e quanto menor a consciéncia de classe, mais fécil serd a
assimilagdo dos imperativos estéticos da Induastria Cultural
por parte das massas. Do século x1x aos dias atuais, a revelia
de qualquer crise de paradigma cientifico ou moral, o sistema
capitalista tem se expandido, sobretudo apés a queda do

bloco socialista, nao havendo lugar ou cultura onde as légicas
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do capital nio se facam presentes. A relativizagao, prépria do
pluralismo contemporaneo, tem promovido a desarticulagao
de fundamentos morais das culturas locais, ao redor do planeta

(Bauman, 2021).

Ao passo que se relativizam as culturas locais, com sua
moralidade e estética proprias, a cultura de mercado oferece
bases para uma nova moral universal. Nao a moral calcada
em normas e valores religiosos, nem mesmo aquela inspirada
no racionalismo humanista, preocupado com a manutengio
de condigoes dignas de sobrevivéncia aos seres humanos.
Trata-se sim de um sentido de vida alicercado na experiéncia
cotidiana do consumo e do prazer individualista, sem conexdo
ou responsabilidade alguma com as tradigdes e conquistas da
humanidade. Os vinculos de solidariedade se desfazem na

liquidez da cultura contemporinea globalizada.

Compreendo, portanto, que diante da crise da razao
moderna, dos processos de globalizagdo, da relativizagao das
culturas locais e diante da auséncia de um consenso minimo
de moralidade universal, a Induastria Cultural se firma a largos
passos como homogeneizadora de uma estética do consumo em

meio a heterogeneidade cultural e de classes.

Entretanto, nao poderia concluir este topico somente
falando das légicas totalitdrias do sistema. Devo olhar também
para o pequeno, para o local, onde existem agdes que em certo
sentido divergem do hegemonico, que teimosamente escapam. A
partir deste olhar ao singular emergem descobertas sociol6gicas

importantissimas. Para Lourenc¢o Vilches “[...] a comunica¢io
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¢ global, como ocorre com a televisao. Mas os destinatdrios
negociam localmente o significado simbdlico das mensagens”
(1997, p-84). René Dreifuss considera que “[...] a mundializacio
de padroes de consumo e de métodos e estilos internaliza-se nas
diversas sociedades, com intensidade e sentido desiguais [...] e

¢ sentida de formas diferentes na vida cotidiana de cada um”

(Dreifuss, 1997, p.179).

E possivel falar de uma hermenéutica de classes ou
grupos, compreendida como a capacidade de cada grupo social
se apropriar dos condicionantes materiais da vida cotidiana, e
dos contetdos veiculados pela Industria Cultural, a partir de seu
préprio olhar. Por exemplo, quando falo dos pobres segregados
que residem em tantos bairros periféricos das metrépoles.
Enquanto no estilo de vida burgués, a rua nao é mais lugar de
encontro e o vizinho é um estranho; nos bairros de periferia,
mesmo convivendo diariamente com a violéncia, as pessoas
continuam ocupando as ruas e calcadas. Ali continua sendo
lugar de articulagdes sociais e as relagoes entre vizinhos resistem
vivas. Para garantir sua sobrevivéncia, familias se articulam

estabelecendo lacos afetivos e vinculos associativos informais.

Estas formas de sociabilidade estabelecidas nas
periferias de grandes metrépoles testificam, a seu modo, o
cardter de nao-identidade dos sujeitos frente ao coletivo. O
fato de serem comportamentos nio esperados, que fogem ao
modelado e escapam ao fato social, torna tais formas sociais tdo

importantes para o estudo da sociologia dialética. Para além da
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dentincia, no conceito da Industria Cultural reside o espirito de

inconformidade e de mudanca.

SEMIFORMACAO CULTURAL ;
E O DUPLO SENTIDO DA EDUCACAO

Segundo Franco Cambi (1999, p. 207), é juntamente
com a modernidade que emerge a pedagogia, enquanto saber

da formagao humana que tende ao controle de processos sociais.

[...] A sociedade moderna, na sua identidade
educativa e no seu desejo de pedagogizagao,
atribui assim um papel central a familia e a escola,
renovadas na sua identidade, mas estende a sua agao
conformativa também a muitos outros ambitos,
até o do trabalho (com o sistema de fibrica e a
elaboragio de regras funcionais aos tempos e as
fung¢des da mdquina) ou do tempo livre (com o
desenvolvimento do associacionismo, que torna
nao ocioso e programado também o tempo de nao
trabalho); realizando assim um projeto cada vez
mais explicito, cada vez mais vasto, cada vez mais
ambicioso de controle e conformacio de toda a
sociedade e colocando depois nas maos do Estado
o projeto de pedagogizacio da sociedade civil.

A consolidacio do projeto da modernidade exigiu que se
formassem cidadios. Nio mais homens e mulheres do campo,
analfabetos, apenas conhecedores do instrumental bésico da

produgio de subsisténcia. Nao mais se buscavam pessoas orientadas

por uma visaio de mundo teolégica e/ou mistica. A prépria
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concep¢io de tempo e espago do homem rural, regulado pela

natureza, no mais servia aos interesses da sociedade capitalista.

A modernidade, enquanto projeto de sociedade do
esclarecimento, em sua vertente positivista, concebeu um
novo modelo de ser humano. Nela, torna-se indispensdvel que
a pessoa seja alfabetizada, conhecedora das novas tecnologias
utilizadas nas fébricas, regulada pelo tempo da produgao e nao
pelo tempo da natureza. Importam pessoas disciplinadas pelo
relégio de pulso, que tenham uma vida mecanizada, pois tempo
¢ dinheiro. para que a formagao deste ser humano moderno
fosse exitosa, além de oferecer o conhecimento necessirio
para o trabalho industrial, foi necessdrio que as modificagoes
ocorressem de modo mais profundo, na prépria subjetividade,
caracterizando um processo de internalizagao (subjetivagio) de

uma nova disciplina, um novo modo de ser.

Dentre os socidlogos de indole positivista que estudaram e
militaram em favor desse projeto de sociedade, Emile Durkheim
(1858-1917) sem ddvida foi um dos mais proeminentes. Suas
maiores contribuicbes constam nas obras: “Da divisio do
trabalho social” (1893), “As regras do método sociolégico”
(1895), “O suicidio” (1897) e “As formas elementares da vida
religiosa® (1912). E com Durkheim que Adorno estabelece
forte interlocu¢do em suas reflexoes sociolégicas, mencionando
as propostas do autor, para em seguida questiond-las desde a

epistemologia social dialética.

Seguindo os parimetros metodolégicos das ciéncias

naturais, Durkheim (2004) desenvolveu o conceito de fato
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social. Para conhecer o funcionamento da natureza e exercer
sobre ela o dominio, cabe ao pesquisador compreender as
regras, ou mesmo, as leis naturais que se portam como fatos
naturais, perante os quais os seres vivos estao submetidos. De
igual modo, para conhecer o funcionamento da sociedade, —
no intuito de melhor geri-la ou programar a¢des que possam
sanar as patologias sociais — o sociélogo deve compreender
primeiramente quais fatos sociais garantem a sociedade o seu

funcionamento organico.

Para o soci6logo francés, os fatos sociais se caracterizam
como “[...] maneiras de agir, de pensar e de sentir, exteriores
ao individuo, e que sdo dotadas de um poder de coer¢ao em
virtude do qual esses fatos se impoem a ele” (Durkheim, 2007,
p- 4). Além da caracteristica de exterioridade, os fatos sociais
ocorrem como tendéncia geral do organismo social, devido a
seus mecanismos coercitivos que sao responsaveis por garantir
que os individuos nio-idénticos ao todo sejam conformados
forcosamente. No estudo dos fendmenos sociais, correntes
socioldgicas da educagao fundamentadas no conceito de fato
social em Durkheim naturalizam a prevaléncia do coletivo sobre

o individuo.

Na obra “Da divisio do trabalho social”, publicada
originalmente em 1893, Durkheim desenvolve um estudo
sobre a relagao entre os individuos e a coletividade. Para o
autor, para que o organismo social esteja sauddvel ele deve
funcionar de modo harmonioso, tornando-se necessdrio que

haja um fundamento moral que perpasse a consciéncia coletiva,
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conferindo um sentido ¢ uma identidade coesa dos individuos.
Durkheim reconheceu que ao passo que se intensifica a divisao
do trabalho social, os vinculos de solidariedade entre os
individuos sio fragilizados, ocorrendo a fragmentagio social e a
anomia. Entretanto, em momento algum admitiu que a causa
para tal fragmentacio social sejam as contradi¢des internas

estruturantes do préprio modo de vida capitalista.

No intuito de superar o que ele considera uma patologia
social, Durkheim se dedicou a um empreendimento pedagégico
que, segundo ele, estd entre os mais ousados que jd se tentou
realizar. Afirmou o soci6logo, no ensaio “O ensino da moral na

. s e M« . 1. . .
escola primdria”: “Decidimos ensinar a moral para nossas criangas
das escolas primdrias em termos puramente laicos. Estou entre
aqueles que acreditam que esse empreendimento é necessdrio e

7z » . . . . ~
possivel” (2007, p. 62). Esta foi uma das principais preocupacoes
da vida do soci6logo, segundo o qual a fun¢io primordial da
educagao formal ¢ justificar racionalmente as regras morais que
regulam uma sociedade democritica de governo laico, erigida

sobre as bases socioecondmicas do capitalismo.

Para Durkheim, esta poténcia moral ¢ a sociedade da
qual cada individuo faz parte. Uma vez que, “[...] com efeito,
uma sociedade é para seus membros aquilo que um deus é para
seus fiéis. Um deus é um poder superior a0 homem, que lhe dd
ordens, da qual o homem depende” (2007, p. 68). Da mesma
forma o faz a sociedade, que age por meio dos mecanismos de
coer¢do dos individuos, visando a manutengao da ordem e da

coesdo social. A partir desta concepg¢ao positivista, a educagio,
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tomada como fato social e colocada a termo por meio das
institui¢bes sociais, sempre estard a servico da adaptagao
dos individuos 2 sociedade, valendo-se, se necessirio for, de

procedimentos coercitivos.

A proposta educacional de Durkheim ofereceu
fundamento tedrico ao grupo das teorias educacionais
consideradas ndo-criticas, conforme Dermeval Saviani (2009),
em “Escola e Democracia”. Estas teorias (a pedagogia tradicional,
a pedagogia nova e a pedagogia tecnicista), apesar de possuirem
diferengas metodolégicas, organizacionais e/ou diddticas, tem
algo de comum: nao apresentam uma critica as bases econémicas
e ideoldgicas da sociedade moderna, ao passo que se dio por

realizadas no ato de convergir o particular ao todo.

Na “Dialética do Esclarecimento”, Adorno e Horkheimer

fazem uma critica veemente ao ensino da moral positivista:

As doutrinas morais do esclarecimento déo
testemunho da tentativa desesperada de colocar
no lugar da religiao enfraquecida um motivo
intelectual para perseverar na sociedade quando
o interesse falha. Como auténticos burgueses, os
filésofos pactuam na prética com as poténcias
que sua teoria condena. As teorias s3o duras e
coerentes, as doutrinas morais propagandisticas e
sentimentais, mesmo quando parecem rigoristas,
ou entdo sio golpes de forca consecutivos a
consciéncia da impossibilidade de derivar a moral,
como um recurso kantiano s forcas éticas como
um fato (Adorno; Horkheimer, 1985, p. 74).
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Por mais neutro que tenha se pretendido, o pensamento
durkheimiano revela a prépria racionalidade moderna
positivista, e torna explicita a inten¢do de naturalizar processos
de massificagao, que legitimam e reproduzem a racionalidade
moderna ocidental. Pois “[...] é essa unidade de coletividade
e dominacio e nio a universalidade social imediata, a
solidariedade, que se sedimenta nas formas do pensamento”

(Adorno; Horkheimer, 1985, p.31).

Numa postura critica diante da organizagao curricular,
Assmann e Sung (2000) afirmam que o ambiente escolar
prepara os alunos a perceberem pedacos diferentes da realidade.
As disciplinas funcionam quase sempre como segmentos
autébnomos, possuindo pouco ou quase nenhuma relagio
umas com as outras, a0 passo que buscam conformar as massas
segundo as necessidades do mercado de trabalho. Esta forma
fragmentada e utilitarista de ver a realidade estd tanto na cultura

quanto na sala de aula.

Enquanto puro fato social, a educagao busca solidificar
um conhecimento manipulatério, que “[...] pressupde
uma técnica e uma previsibilidade que possa controlar de
antemao o comportamento social” (Ortiz, 1986, p. 2). Esta
predominante tendéncia dos métodos cientificos, que opta pela
unidade totalitdria do conceito, reflete o cardter do projeto da
modernidade iluminista, em todas as suas variantes econdmicas,
politicas e ideoldgicas. Essa racionalidade ¢ violéncia contra

o diferente e se objetiva socialmente por processos de
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homogeneizagio, em detrimento ao culturalmente diverso,

constituindo-se como antessala de Auschwitz.

A légica da fragmentacio social também estd presente
na fragmentagio do conhecimento. Isso ocorreu na proposta
educacional laica de indole positivista implementada no Brasil
(Aranha, 2006). Uma das maiores caracteristicas desta proposta
educacional ¢ sua intima relacio entre trabalho, técnica e
ciéncia, que promove a produgio de um conhecimento marcado
pelo utilitarismo, pela especializacio e pela coer¢ao, que tem

reflexos na formacao espiritual dos sujeitos.

Como exemplo desse processo deformativo do espirito,
no ensaio “Teoria da semiformacio”, Adorno destaca a dentincia
realizada por Max Frisch, que “[...] observou que havia pessoas
que se dedicavam, com paixdo e compreensio, aos chamados
bens culturais, e que, no entanto, puderam se encarregar
tranquilamente da prdxis assassina do nacional-socialismo”
(Adorno, 2023, online). Esse caso evidencia que, assim como
os avancos tecnoldgicos, a propria formacgio cultural estd em

descompasso com a sua finalidade Gltima: a humanidade.

Caso semelhante ¢é relatado por Erich Fromm (1962, p.

5), em “Psicandlise e religiao”™

Os fiéis vao a igreja e escutam sermdes que falam
dos principios de amor e caridade ao préximo;
entretanto, os mesmos individuos se considerariam
tolos se perdessem um bom negdcio, embora
sabendo que o comprador faria melhor em se abster
da compra. As criangas ensina-se que devem reger a
sua vida por principios de honestidade, integridade
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e zelo pelo bem-estar da alma; a0 mesmo tempo,
a “vida” nos ensina que agir deste modo ¢ ser um
sonhador inveterado e apragmdtico.

O autor reconhece os incriveis feitos realizados pela
humanidade nos tempos modernos, contudo ele denuncia que
“Nao temos uma existéncia caracterizada por fraternidade,
felicidade e contentamento; ao contririo, vivemos num caos
espiritual e num estado de confusdo fronteirica a loucura”
(Fromm, 1962, p. 4), tipico de um tipo de esquizofrenia moral
ou disttrbios dissociativos. Essas provocacoes do psicanalista
apontam a profundidade da crise da forma¢do humana na
modernidade, pois tal quadro se dd desde a prépria socializacao
dos individuos, operando no 4mbito do que Weber (1974)

classificaria como agio social tradicional.

Sobre o impacto da cultura sobre os sujeitos, Assmann e

Sung (2000, p. 79) consideram:

[...] a cultura na qual nés vivemos nos abre e
fecha as “janelas” pelas quais vemos o mundo. Ela
nos leva a vermos certos aspectos da realidade e
a niao vermos outros; mais ainda, leva-nos a niao
perceber que nio vemos esses outros aspectos.
Como nio temos consciéncia de que nio vemos
com determinado aspecto ou parte da realidade,
cremos que o que vemos ¢é toda a realidade ou toda
a verdade.

Um dos maiores esforcos de Theodor Adorno foi,
justamente, compreender as contradi¢oes da formacao cultural

na sociedade contemporanea. Ele compreende que a “[...]
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danificagao do espirito e, portanto, da formagio, ¢ a decorréncia
subjetiva do processo de supremacia da inddstria cultural na
sociedade capitalista contemporanea (Zuin; Pucci; Lastéria,
2015, p. 80). Nas palavras do frankfurtiano:
A formagio cultural agora se converte em uma
semiformac¢io socializada, na onipresenca do
espirito alienado, que, segundo sua génese e seu
sentido, nao antecede a formacio cultural, mas

a sucede. Deste modo, tudo fica aprisionado nas
malhas da socializacio (Adorno, 2023, online).

Sob a égide da Industria Cultural, a formacio (Bildung)
converte-se gradativamente em seu inimigo, a semiformacao
(Halbbildung), imprimindo a educagio que se dd como fato
social o cardter contraditério de contribuir para a negagao da
autonomia do ser humano, negando assim as maiores aspiragoes
iluministas para a humanidade. E possivel inferir que, por meio
do conceito de semiformagao cultural, Adorno contribui para
que se veja decifrado o funcionamento da industria cultural,
assim como a elucidagio dos mecanismos psiquicos que operam
no antissemitismo, tomado como categoria para compreensao
das estruturas subjetivas da personalidade autoritdria, que
socialmente legitimada, possibilita que as atrocidades cometidas

em Auschwitz sejam reproduzidas na histéria.

Wolfgang Leo Maar, um dos autores referenciais sobre
Adorno no Brasil, nas reflexdes introdutérias ao livro “Educacio

e Emancipa¢io”, afirma que:

[...] A crise da formagdo é a expressio mais
desenvolvida da crise social da sociedade moderna.
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[...] O trajeto intelectual de Adorno constitui,
neste sentido, a histdéria desta crise da formacao
e da educacio em face da dindmica do trabalho
social (Adorno, 2000, p.16).

Nesse ponto, vale ressaltar o cardter inaliendvel do fazer

educativo das condicoes socioculturais nas quais ele tem-se dado:

As condigodes socioculturais em que as criangas
sao educadas — na familia, na escola, na sociedade
—, de um lado nao favorecem o desenvolvimento
de individuos que, com autonomia e persuasao,
constroem sua maioridade critica; de outro
lado, o préprio sistema vigente, por meio dos
meios de comunicacio de massas — nos dias
de hoje, sobretudo pelas midias digitais —,
encarrega-se de manter as pessoas ocupadas e
submissas aos designios dominantes. Os jovens
estaio sendo educados para o mercado, para
adaptar-se continuamente as exigéncias das
mudangas tecnolédgicas. Como, nessas condigoes
socioculturais, educar as criancas e os jovens para
o cultivo de uma experiéncia filoséfica, quando
o sistema dominante, por meio do poder e,
sobretudo, da ideologia, estd roubando desses
individuos o tempo e as forgas exigidos para tal?
(Pucci, 2016, p.149).

O que estd em evidéncia é o lugar da educagio no
processo social mais amplo, pois além de oferecer contetidos e
saberes técnicos necessdrios para a vida na sociedade capitalista,
a escola possui lugar de destaque na modelagem da subjetividade

humana, no mesmo intento seguido pela Industria Cultural.
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Contudo, ao seguir o rigor légico préprio da Dialética
Negativa, os fend6menos educacionais serao reconhecidos em
suas contradi¢oes internas. Desse modo, o duplo sentido da
educagio consiste que ela é constituida de dois elementos que se
contrapdem e se complementam. “Ela aponta para a integracio
do individuo na sociedade em que vive e, a0 mesmo tempo,
critica a integracdo quando esta nao permite que o individuo

de jure proceda como individuo de facto” (Pucci, 2016, p.149).

Para Adorno, a categoria cultura (Bildung) possui um
cardter duplo: o da autonomia do espirito e, concomitantemente,
da conformacio com a vida real. Este conceito dialético de
cultura também ¢é compartilhado por Eagleton (2005, p.11),
quando afirma:

Se cultura significa cultivo, o termo sugere uma

dialética entre o artificial e o natural, entre o que

fazemos a0 mundo e o que o mundo nos faz. E

uma nogao realista jd que implica a existéncia de

uma natureza ou matéria prima além de nés; mas,

tem também uma dimensdo “construtivista” jd

que essa matéria prima precisa ser elaborada numa

forma humanamente significativa.

Outro autor que corrobora esta abordagem ¢ Stuart Hall
(2011), muito bem expressa na obra “A identidade cultural na
p6s-modernidade”. O conceito de identidade desenvolvido pelo
socidlogo reconhece o processo de (des)construciao cultural

como elemento dindmico, dialético e estético.

Voltando a tradigao sociolégica adorniana, segundo

Bruno pucci (2003, p. 15):
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E na tensio entre os dois momentos que a cultura
se constréi e se mantém. Por um lado, se a
cultura se espiritualiza, ela se transforma em um
valor isolado, perde a potencialidade de critica e
de condugio ética da vida real dos homens. [...]
por outro lado, sio frequentes os casos em que,
na constitui¢io da cultura, destaca-se apenas o
momento da adaptagio, da integracdo a vida real;
esse modo de ser, da mesma maneira, priva-a de
seu potencial instigante e transformador.

Sujeitos constituidos numa plena identificagao e
adaptagao a0 mundo que os cerca acabam fadados a reproduzir
este mesmo mundo, confirmando ingenuamente suas
l6gicas socioecondmicas, politicas e ideoldgicas. No 4mbito
educacional, esta forma de construgio do saber é prépria das
teorias educacionais nao-criticas (Saviani, 2009). Em outro
extremo, sujeitos e teorias constituidas na absoluta negacio do
mundo tendem ao isolamento, deixando de estabelecer uma
tensio construtiva entre seus ideais antitéticos e o contexto
sociocultural a que esses ideais se referem. Este é o caso das
teorias critico-reprodutivistas, que por nio assumirem o cardter
contraditério da educagao, acabam contribuindo para a

manutengio do status guo (Saviani, 2009).

Neste ponto, a proposta de uma teoria critica da educagio
de Dermeval Saviani acaba se aproximando da proposta
dos frankfurtianos, pois busca articular a critica do sistema
educacional capitalista com propostas de superacio das logicas
do préprio sistema, sem que isso implique em revolu¢ao armada

e na cria¢do de um estado totalitdrio socialista. O autor propée
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as seguintes questdes: “[...] é possivel articular a escola com os
interesses dos dominados? [...] é possivel uma teoria da educacio
que capte criticamente a escola como um instrumento capaz de
contribuir para a superagio do problema da marginalidade?”

(Saviani, 2009, p. 28).

A luz dos questionamentos realizados até o momento,
proponho as seguintes questoes: ¢ possivel que a educacio
moderna, que surgiu originalmente sob a égide de politicas de
adaptacio, conformagao e controle social, se torne um espago
que promova a emancipagio dos sujeitos? E possivel que o
espaco e o curriculo escolar sejam apropriados por profissionais
da educa¢io, de modo que estes atuem na contramio do
sistema, promovendo a emancipagao e autonomia dos sujeitos?
E possivel uma educagio contra a barbarie em um mundo de
barbéries? Ou, ainda, é possivel uma educa¢io emancipatéria

em uma sociedade administrada coercitivamente?

A resposta a esta questéo CSté nas palavras de pUCCi
(2003, p. 26-27):

Adorno e Horkheimer sao defensores in extremis
do poder educativo do pensamento critico, da
autorreflexdo, do esclarecimento, porque acreditam
ainda, e, radicalmente, que o individuo, mesmo
que abatido e aniquilado pela inddstria cultural,
ainda pode ser resgatado em sua especificidade. [...]
Parafraseando Adorno, talvez possamos dizer que
o mesmo esfor¢o e determinagio, que os homens
empreendem para se deixarem enganar pelas fugazes
satisfagoes da industria cultural, que na verdade nio
0 s30, se empregados na contramao das imposturas
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e dos logros, possam gerar, quicd, espagos de vida e
de formagio.

Este otimismo para com a educagao estd longe de qualquer
ingenuidade quanto aos desafios, que precisam ser superados,
para que processos formativos emancipatérios se efetivem no
cotidiano das universidades e das escolas. Nesse sentido, a
relacdo entre a coletividade e os sujeitos deve ser considerada
no modo de compreender a constitui¢ao da subjetividade, no
fendmeno educativo, na prépria intencionalidade subjacente ao

curriculo e na formacio dos docentes.

Portanto, o duplo sentido do conceito de educagio,
superadas as compreensoes positivistas-reducionistas, e assumida a

perspectiva critica adorniana, permite-me admitir a seguinte tese:

A educacio é o processo por meio do qual os
individuos assemelham-se e diferenciam-se.
Por meio dela tornam-se iguais, mas tornam-se
também diferentes uns dos outros. A educacio é
o movimento que permite a homens e mulheres
apropriarem-se da cultura, estabelecendo com
ela uma identidade, uma proximidade, que os
leva a tornarem-se iguais; mas, esse movimento,
ao ser produzido, ¢ mediado por condigdes
subjetivas, o que faz com que os individuos se
tornem iguais e diferentes a0 mesmo tempo. Tal
movimento atribui 4 educacio uma dimensio
de realizaciao social, e outra, de realizacao
individual (Silva, 2008, p. 23).

Para alcancar este fim, a educacio deve estar a servico

do cultivo de “[...] uma espécie de espirito objetivo negativo”

159



(Adorno, 2010), em um movimento dialético constitutivo das
identidades. A critica epistemolégica da Dialética Negativa,
para além de um debate para o campo dos pesquisadores da
sociedade, torna-se ideal formativo para os curriculos escolares e
para a formacdo docente, assumindo uma dimensao ontolégica.
Para melhor compreender este ponto, serd necessdrio refletir

sobre o conceito de experiéncia estética.

O despertar de uma consciéncia reificada pela
semiformagio, isto é, a emancipagdo do sujeito, depende de
processos educativos que promovam a experiéncia (erfahrung),
transcendendo a mera vivéncia (erlebnis). Este resgate da
experiéncia (em termos adornianos) é condigio sem a qual a
educa¢io nio conseguird romper com as forgas socioculturais
que ainda hoje conduzem os sujeitos & semiformacio.
Contribuindo para este fim emancipatério, atualmente, no
contexto da formag¢io docente, uma possivel contribui¢ao
esta na ressigniﬁcagéo do conceito de competéncias docentes,
a partir do retorno da experiéncia aos processos formativos,
considerando as dimensdes epistemoldgica, pedagdgica e

ontoldgica — como serd demonstrado no quarto capitulo.

EXPERIENCIA ESTETICA
E EDUCACAO EMANCIPATORIA

A dimensio estética pode ser compreendida como
ferramenta de extrema eficicia em uma politica publica de

formagao das massas. Outra premissa importante é que valorizar
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o estético ¢ a sensibilidade nao implica, necessariamente, em
assumir uma postura critica diante dos processos de exclusio
socioecondmica, étnica e de género, tampouco aponta para a
contestagdo das logicas de massificagdo e assimilacio cultural

presentes no mundo globalizado.

De um lado, os elementos estéticos podem ser
colocados a servico de processos de subjetivagao que buscam
mera adaptagio dos educandos aos imperativos socioculturais
e institucionais vigentes, ao estabelecerem balizas para a
constru¢ao de valores, desejos e sentidos de vida e felicidade,
como ocorre na Inddstria Cultural e na semiformacio. De outro
lado, a relagio estética-educagao pode promover a intensificagao
da percepgao, o estranhamento (espanto) e uma releitura do

mundo, promovendo a emancipagio e autonomia dos sujeitos.

Em sua ultima entrevista cedida a2 Rddio de Frankfurt

(1969), Theodor Adorno afirmou:

7

A tese que gostaria de discutir é a de que
desbarbarizar tornou-se a questio mais urgente
da educagao hoje em dia. O problema que se
impoe nesta medida é saber se por meio da
educacio pode-se transformar algo de decisivo
em relacdo a barbdrie. Entendo por barbdrie algo
muito simples, ou seja, que, estando na civilizagao
do mais alto desenvolvimento tecnolégico, as
pessoas se encontrem atrasadas de um modo
peculiarmente disforme em relacdo a sua prépria
civilizagio — e nio apenas por nio terem em sua
arrasadora maioria experimentado a formagio nos
termos correspondentes ao conceito de civilizago,
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mas também por se encontrarem tomadas por uma
agressividade primitiva, um édio primitivo ou, na
terminologia culta, um impulso de destruigio,
que contribui para aumentar ainda mais o perigo
de que toda esta civilizagdo venha a explodir,
alids uma tendéncia imanente que a caracteriza
(Adorno, 2000, p. 155).

Estas palavras foram ditas por Adorno na década de
1960, referindo-se tanto ao seu povo alemio quanto as outras
sociedades ditas civilizadas. Cerca de 60 anos depois, a sociedade
brasileira atual é marcada por dados criminalisticos alarmantes,
por um cendrio politico de intolerincia e agressividade, pelo
crescimento do fundamentalismo religioso e atos de violéncia
motivados pela f¢é, com indiferenca ao sofrimento do outro,
com pela fragilidade dos lagos humanos como traco identitdrio
dos sujeitos, pelo ressurgimento de ideologias totalitdrias,
pelo aumento dréstico das desigualdades sociais e pelo uso
indiscriminado das novas tecnologias e redes sociais como

ferramentas de subjetivagao massificadora.

Este contexto sociocultural justifica a pesquisa sobre a
experiéncia estética, enquanto promotora da emancipagio dos
sujeitos, de modo que a educagdo contribua para a formacio
de cidadaos afetivamente comprometidos com a dignidade
da pessoa humana — e nio somente adequados as dindmicas
do mercado global toyotista, caracterizado pela terceirizagao,
precarizacdo do trabalho, inseguranca, instabilidade e pelo uso

intensivo de novas tecnologias de producio e de comunicacio.
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O conceito de educagdo emancipatéria emerge da
interface entre a experiéncia estética e os processos de ensino-
aprendizagem. A a¢do educativa deve promover experiéncias de
aprendizagem marcadas por um aprofundamento da percep¢io
de si e do mundo, capaz de transcender estruturas ideolégicas do
espirito coletivo. A emancipagao que se pretende na experiéncia
estética opde-se a racionalidade totalitdria presente, embora
dissimulada, no contexto sociocultural do capitalismo tardio,
caracterizado pelo acelerado avango cientifico e tecnoldgico,
em contraste com a latente liquidez de valores essenciais para a

dignidade humana e sustentabilidade planetéria.

Diria Adorno (2000, p. 154) “Uma educagio sem
individuos é opressiva, repressiva. Mas quando procuramos
cultivar individuos da mesma maneira que cultivamos plantas
que regamos com dgua, entdo isto tem algo de quimérico e
de ideolégico”. A educa¢io sem individuos é aquela que os
desconsidera como sujeitos, tratando-os como mero reflexo
do coletivo. Porém, a educacio pode reconhecer os individuos
enquanto dotados de subjetividade autdnoma, mas submeté-los
a processos de subjetivacdo, no intuito de reificd-los, ainda mais
em um contexto em que as novas tecnologias de comunicagao
sao amplamente utilizadas para mapeamento de sentimentos e

comportamentos de grupos sociais.

A educagio, tendo a experiéncia estética por inspiragio e
caminho, pode e deve promover a emancipagio dos sujeitos. A
educa¢do emancipatdria, portanto, deve ser compreendida como

uma filosofia e implicada em um rompimento com a tradigdo
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filoséfica que trata o conhecimento como uma apreensio do
objeto por parte do sujeito. Para que a barbdrie nao se repita,
impera a necessidade de ruptura com o positivismo e uma
mudanga no paradigma filoséfico, politico e econdmico. Caso
contrdrio, a violéncia, a agressividade e a exclusio continuario

sendo naturalizadas (Adorno, 2000).

Aqui reside um sentido estético, ético e politico da
educagio, preocupada com a superagio da racionalidade
totalitdria que tem contribuido para constitui¢do do espirito
da barbdrie. Sentido estético, por significar uma mudanga de
perspectiva propria de uma consciéncia reflexiva nio reificada,
que redescobre a condi¢do humana. Sentido ético, quando tal
perspectiva de si préprio e do outro conduz o educador a eleger
a defesa da vida por valor maior, como opgio existencial a priori,
para além do pragmatismo e do utilitarismo da modernidade
capitalista. E, sentido politico, quando o estético e o ético sao
objetivados por meio de agdes concretas nos espacos publicos e

na construgio da cidadania.

Adorno e autores que dialogam com a Teoria Critica
propéem uma agao reeducativa, nio somente em termos
conceituais e priticos, mas também no campo estético. Ele
propde um processo formativo inspirado na Dialética Negativa,
que ressalta a experiéncia estética como elemento essencial.
Segundo Wolfgang Leo Maar (2000), a experiéncia é um
processo constante de autorreflexdo, marcado essencialmente
pela relagio com o objeto, reconhecido o processo de mediacio

do conhecimento, havendo o cuidado de nao tentar mascarar a
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realidade por meio dos conceitos totalizantes jd estabelecidos.

O autor prossegue:
A experiéncia formativa seria, nestes termos,
um movimento pelo qual a figura realizada seria
confrontada com sua prépria limitagio. Por isto,
justamente, este método da formagio critica ¢é
“negativo”: o que ¢ torna-se efetivamente o que
¢ pela relagio com o que nao é. O dinamismo
do processo ¢ de recusa do existente, pela via da
contradigao e da resisténcia. Ele pressupée uma
l6gica da nao-identidade, uma inadequagio — no
curso da experiéncia pela qual a realidade efetiva se
forma — entre realidade e conceito, entre existéncia
e sua forma social (Leo Maar, 2000, p. 24).

A experiéncia educativa nao pode se reduzir a relagio
formal do conhecimento, como ocorre em propostas
conteudistas, mas implica na transformacio do sujeito na
sua inteireza, na constante e efetiva relagio com o objeto.
Essa proposta demanda maior tempo que aquele exigido pela
simples formacio de mao de obra qualificada para as demandas
do mercado, que de modo fragmentado e imediatista, promove
a identifica¢do do sujeito com a realidade material imposta,

tornando-o igual & massa.

No curso da critica do conhecimento moderno, a estética
deve seguir na contramio do pseudoesclarecimento, que procura
a tudo objetivar e enquadrar ao esquematismo. A experiéncia
estética deve promover o descortinar das condicionantes

culturais e ideoldgicas, deve oferecer um apuramento estético
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que possibilite ao sujeito o estranhamento intuitivo e reflexivo

das ambiguidades e contradi¢oes da sociedade contemporinea.

Adorno apresenta a experiéncia estética como
promotora da emancipa¢io humana, em oposi¢ao aos sistemas
totalitdrios, massificadores das subjetividades, e cerceadores da
liberdade. No ensaio “A filosofia e os professores”, ao tratar
da prova geral de filosofia dos concursos para docéncia em
ciéncias nas escolas superiores, Adorno (2000) acaba por
constatar o estado de precdria formagio dos candidatos, mas
que, ainda assim, atendiam aos critérios da prova, que estava
mais voltada para uma avaliacio conteudista. Ele critica que
o ensino da filosofia no curso superior esteja se restringindo
a contetdos especificos de uma disciplina e que o oficio de

filésofo esteja se profissionalizando.

A especializagao e fragmentagio do conhecimento sio
apontadas como algo que precisa ser superado pela articulagio
dos ramos do conhecimento, tendo a filosofia como uma
espécie de eixo integrador. Para Adorno (2000), a formacio
de professores deve se caracterizar pela articulagao da filosofia
a conhecimentos especificos, de modo a promover a reflexio
filos6fica como experiéncia da autoconscientizagao viva do
espirito, que daria ao sujeito uma consciéncia reflexiva de si
mesmo, da sua tarefa como docente e da sua relacio com os
condicionamentos sociais. Esta experiéncia reflexiva possui

implicagoes estéticas profundas.

Esta condicao existencial, de nao-identificacio com a

realidade posta, aponta para uma forma de conviver em meio aos
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condicionantes materiais e culturais vigentes, mas sem, contudo,
identificar-se (reduzir-se) subjetivamente com elas. Os sujeitos
se constituem como nao-identificados (nio-reificados), quando
vivenciam numa relagao antitética com a realidade posta. Isso
ocorre mediante a constante relagio com o outro, ser humano,

diferente e numa abertura 2 histéria.

A memoéria exerce papel decisivo na formacao do sujeito,
e ocupa lugar de destaque no exercicio estético-filoséfico de
autorreflexdo. No texto “O que significa elaborar o passado”,
Adorno (2000) anuncia com pesar o fim da histéria, ao
constatar a forma como a comunidade académica alemi tratou
a temdtica do massacre de judeus, ocorrido em Auschwitz, ndo
dando a devida énfase na difusao das atrocidades ali cometidas.
Sua afirmagio do fim da histéria nio significa concordancia,
mas critica a este modo otimista de fazer histéria, que acaba por

camuflar as contradicoes vividas.

Este modo de fazer histéria e significar a prépria
existéncia estd presente desde a tradi¢ao filos6fica medieval,
quando Agostinho de Hipona afirma que o sentido da histéria
nao dependia da vontade dos homens, mas dos designios de
Deus, que a tudo confere uma coeréncia, uma convergéncia
para sua soberana vontade. Sob esta forma de ver o mundo, as
pessoas consideram que as coisas sempre caminham conforme
a vontade de Deus (ou qualquer outra divindade). As histérias
de vida, as narrativas pessoais, nessa perspectiva, terminam com
frases tipicas como: “Deus estd no controle”, “tenha calma, tudo

isso vai passar”, “tudo vai terminar bem". E, quando acaba em
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catdstrofe, as pessoas tendem a buscar conforto nos designios
soberanos de Deus, que estaria sempre olhando por tudo, e
permitiu a catdstrofe com alguma finalidade maior que estd para

além da compreensiao humana.

Na modernidade, mais e mais pessoas comegaram a
substituir aquela antiga visao teoldgica da histéria pela visao
positiva. A sociedade brasileira tem sofrido muita influéncia dessa
forma de fazer histdria, otimista, ndo mais sob a perspectiva do
controle de Deus, mas sob o otimismo do progresso moderno.
Seguindo esta indole, a histéria oficial e as narrativas de vida
deveriam sempre terminar com um ato heroico, uma atitude que
suscite nas pessoas uma inspiragio e uma esperanga de que tudo
vai ficar melhor, uma esperanga que as coisas sempre evoluem para
melhor. Afinal, isso é tido como uma lei natural das sociedades

humanas e da histéria (Souza, 2005).

A modernidade tenta substituir os mitos teoldgicos pelos
mitos da razio, na tentativa de oferecer seguranca, e substituir o
controle de Deus pelo controle da razio sobre a natureza e sobre a
histéria. Contudo, a histdria positiva racional, além de encontrar
dificuldades em substituir as narrativas teoldgicas de vida, quando
consegue acaba por reproduzir as estruturas metafisicas religiosas
imbricadas na sociedade. As pessoas, inspiradas por essa historia
sao conduzidas a reproduzir a vida da forma como ela estd dada,
reprimindo a capacidade de suspeitar, de questionar o sentido
da histéria tal como ¢ ditado pelos condicionantes materiais e

ideolégicos (Adorno; Horkheimer, 1985).

168



Adorno denuncia a memdria nao-critica que os alemaes
desejavam construir apds Auschwitz. Em primeiro momento chega
a suspeitar de um sentimento de culpa, ou mesmo de indiferenca,
mas reconhece, por fim, uma intencionalidade consciente:

Apagar a memoria seria muito mais um resultado

da consciéncia vigilante do que resultado da

fraqueza da consciéncia frente & superioridade de

processos inconscientes. Junto ao esquecimento

do que mal acabou de acontecer ressoa a raiva

pelo fato de que, como todos sabem, antes de

convencer os outros é preciso convencer a si

préprio (Adorno, 2000, p. 34).

Apés a Segunda Guerra Mundial, os alemaes
continuaram a confirmar o jeito empirista de fazer histéria,
que confirma por um lado a insensibilidade, por outro
lado o compromisso em reafirmar as narrativas ideoldgicas
reprodutoras da racionalidade moderna positivista. Também,
¢ com espanto que Adorno nota a estranheza da consciéncia
norte americana em relagdo a histéria. Isso para ele significa
a perda da histéria, subtraida pelo entusiasmo com as novas
descobertas cientificas, e pelo discurso neopositivista. Pois:
“Quando a humanidade se aliena da meméria, esgotando-se
sem folego na adaptagdo ao existente, nisto reflete-se uma lei

objetiva de desenvolvimento” (Adorno, 2000, p. 33).

Entretanto, seguindo os mesmos caminhos da autonomia
da arte, a experiéncia estética formativa deve assumir uma postura

dialética, que promova a reaproximagio entre sujeito e objeto, que
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priorize a redescoberta do outro, pela reeducagio da sensibilidade,
no reencontro do humano nio-reificado consigo mesmo.
O ntcleo desta experiéncia reside na compreensio do
presente como histdrico e na recusa de um curso pré-
tragado para a histéria, atribuindo-lhe um sentido
emancipatério construido a partir da elaboragio
de um passado, que parece fixado e determinado
apenas como garantia de sua continuidade, cujo
curso precisa ser rompido em suas condigoes sociais
e objetivas (Leo Maar, 2000, p. 12).

A histéria deve primeiramente aproximar-se o quanto
puder do vivido, permitindo que nio somente os momentos
felizes sejam revelados, mas especialmente os momentos
sombrios, quando a barbérie e as atrocidades humanas ocorreram
com maior forga. Esta é a obra de arte a ser contemplada.
A histéria deve revelar as atrocidades humanas, nio como
divertimento dos filmes de Hollywood, que banalizam a
violéncia, fazendo com que as pessoas considerem a barbdrie
como algo natural. A histéria deve suscitar indignagio, deve
provocar nos sujeitos esta intuigao de que é necessirio rever o
sentido e os rumos de suas prdprias vidas e da sociedade como

um todo.

Tanto a histéria quanto outros saberes curriculares
necessitam desta atitude estética e filoséfica, que suspeita dos
conhecimentos acumulados até o presente momento. Atitude
que nio reconhece o dado aparente como verdade, mas que
se rebela como saber criativo e propositivo, estabelecendo

novos olhares sobre os fendmenos estudados. Este novo olhar
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deve escapar a fragmentagio do conhecimento, nio mais
intencionando os fendmenos somente a partir de um tnico feixe
de luz, mas fazendo recurso a uma constelagao de saberes, que
em constante didlogo intencionam os fenémenos estudados a

partir de variados enfoques.

Sob inspiragio da Teoria Critica, Monica da Silva

considera que:

Quando critérios como os da racionalidade
que visa a eficiéncia e ao lucro comandam esse
processo, e seu fundamento primeiro passa a
ser o trabalho na sua forma mercadoria, temos
como resultado a l6gica da produgio capitalista
adentrando tempos, espacos e conteidos da
formacio humana. Restringe-se a possibilidade de
levar o individuo & experiéncia capaz de conhecer
e interagir com o mundo de maneira auténoma e
reflexiva (Silva, 2008, p. 25-26).

Nas palavras do préprio Adorno,

A atrofia da imaginagio e da espontaneidade do
consumidor cultural de hoje nao tem necessidade
de ser explicada em termos psicolégicos. Os
préprios produtos, desde o mais tipico, o filme
sonoro, paralisam aquelas capacidades pela sua
prépria constituigio objetiva (Adorno, 2002, p.16).

A superagio da “atrofia da imaginagio” e consequente
reeducacio da sensibilidade nao se dd pelas estratégias
tradicionais de ensino, firmadas em curriculos disciplinares, com

enfoque meramente conteudista e baseado em metodologias

cognitivistas. Deve-se redescobrir a experiéncia como caminho
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de reconciliacio entre teoria e realidade vivida, ainda que isso
incorra no risco de que a teoria ndo dé conta da realidade

naquele momento.

No processo formativo, a experiéncia estética conduz
a uma revisio do olhar e da forma como o conhecimento é
construido. Agora, ndo mais na légica da competi¢ao, e da
fragmentacao ideoldgica, os saberes e sujeitos devem cooperar,
levando em conta o imperativo categérico da superagio do
totalitarismo e da barbdrie. O reencontro entre sujeito e objeto
promove o reencontro entre o0s atores sociais, nao mais tratados
como objetos, mas como humanos na sua inteireza, portadores
de sonhos e sentimentos, bem como de responsabilidades sociais

e politicas.

A experiéncia estética promove o conhecimento tedrico para
o estado de um reconhecimento existencial, onde se coadunam
saberes, préticas e atitudes. Esta forma de construir o conhecimento
¢ incompativel com a mera adaptagio dos sujeitos a0 mercado
de trabalho ou adaptagao 4 moralidade estabelecida. Ainda que
dialogue com processos formativos necessirios ao mundo do
trabalho, a educacio emancipatéria deve superar a racionalidade
instrumental, que almeja propriamente escolarizar a universidade,
convertendo-a em fébrica de homens, produtora, do modo mais

racional possivel, da mercadoria como forga de trabalho.
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TENDENCIAS PEDAGOGICAS

NA EDUCACAO SUPERIOR: DA
PEDAGOGIA TRADICIONAL A
PEDAGOGIA POR COMPETENCIAS

Figura 4. Obra “Pela cidade”.
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Fonte: Hanilson Silva (2023)

Técnica: Acrilico sobre madeira.



Polités (Homem urbano)
Inocentes, encantados, sonhadores,
desterrados, errantes.
Corajosos, urbanos,
iludidos, perseguidos, ignorados.
Oprimidos, coisificados, quantificados,
mercantilizados,
escravizados.
Robotizados, virtualizados, embrutecidos,
desafeicoados, indiferentes, desencarnados,
frustrados.
Filosofantes, perseverantes,
conscientes, inconformados.
Afeigoados, pessoalizados, associados,
tribalizados, potencializados, conspiradores,
amorosos.
Viventes!
Viventes!
Viventes!
Artistas!

Gidalti Guedes da Silva (2005)
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Refletir sobre a formagio e o conceito de competéncias
docentes “[...] implica entender sua contribui¢ao histérica e
social, definir o seu contexto de aplicacio e sua classificagao
no campo conceitual em que emerge” (Machado ez a/, 2021,
p. 1069). Nao hd como compreender o conceito de modo
desvinculado das tramas econdmicas e socioculturais de onde
ele emerge. Desse modo, dediquei o primeiro momento do
capitulo a uma contextualizagio histérica da formagio de
docentes universitdrios no Brasil, por meio do estabelecimento
da interface entre os condicionantes estruturais da sociedade, as
tendéncias pedagdgicas enfatizadas nas politicas educacionais e
as competéncias docentes. E, no segundo momento, desenvolvo
uma critica as competéncias docentes, considerando seu cardter
paradoxal permanente.

As mudangas ocorridas no Brasil desde a primeira metade
do século xx até os dias atuais tiveram forte impacto nas politicas
educacionais e, em especial, na formagao docente. Como

demonstrarei ao longo deste primeiro tépico do capitulo, no
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objetivo de ajustar o Brasil as tendéncias do capitalismo global
(sempre em metamorfose), as politicas de formacio de docentes
constituiram-se como um processo meramente adaptativo desses
profissionais da educagio as demandas econdmicas, politico-

ideolégicas, tecnoldgicas e socioculturais.

E sabido que os processos de transformagio na histéria
nao podem ser tdo exatamente datados. O préprio conceito
de linearidade da histéria pode ser questionado, diante da
relatividade local e regional de efetivacao das légicas reguladoras
do espaco-tempo, as quais se impdem desde os centros de
poder econémico e sociopolitico para os paises e comunidades
periféricas. Porém, neste momento, buscarei manter certa
coeréncia cronolégica na apresentagio das tendéncias
pedagdgicas que mais impactaram a formagio docente para o
magistério superior no Brasil, desde a década de 1930, a saber:
a tendéncia pedagdgica tradicional, a tendéncia pedagdgica
tecnicista, a abertura para tendéncias pedagdgicas contra-

hegemonicas e a tendéncia pedagdgica por competéncias.

ENFASE NA TENDENCIA
PEDAGOGICA TRADICIONAL

No Brasil, a formagio de profissionais da docéncia passou
a ter maior importincia na medida em que a rede de escolas da
Educagiao Bisica foi expandida. Apenas no final da década de
1930 foram criadas as primeiras licenciaturas, com o objetivo de

formar docentes para as turmas secundaristas (Gatti ez a/, 2019).
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A necessidade de formagao docente justificou-se por mudangas
socioecondmicas significativas, com a consolidagio de um
projeto inicial de nagio firmado no processo de modernizagio,
que exigiu aumento da rede escolar e expansio (ainda que
timida) das institui¢des de Educagdo Superior brasileiras

(Saviani, 2011).

O desejo de mudangas no cendrio educacional foi
inspirado por concepgoes pedagdgicas oriundas da Escola Nova
(Cambi, 1999; Gadotti, 2006; Saviani, 2011), como tdnica
prépria do pensamento politico liberal-positivista, que visava
promover transformagoes significativas na sociedade brasileira

por meio da educagio (Gadotti, 2006).

Entretanto, enquanto a formag¢io de docentes para
atuarem nas escolas de ensino bésico foi estruturada em meados
do século xx, a formagao de docentes para a Educagao Superior
foi objeto de preocupagio efetiva somente décadas depois.
Pachane (2018, p. 27) salienta que:

Os professores das primeiras escolas superiores

brasileiras foram inicialmente trazidos de

universidades europeias. Com a expansio dos
cursos superiores, ocorrida especialmente apds

a Proclamagao da Republica, o corpo docente

precisou ser ampliado e passou a ser procurado

por seus profissionais renomados, com sucesso nas
atividades que desenvolviam.

A pritica do recrutamento de professores para a Educacio
Superior consistia em selecionar profissionais com reconhecido

éxito em suas 4reas. Partia-se do pressuposto de que o dominio
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tedrico-prético da profissdo era suficiente para o sucesso no papel
de professor universitdrio (Gil, 2006). Apesar dos avancos que a
Escola Nova obteve na Educacao Bdsica nas décadas anteriores,
aproveitando propostas pedagégicas de John Dewey (Gadotti,
2006), a prdtica docente na Educacio Superior estava eivada
de vicios herdados da Pedagogia Tradicional (Saviani, 2009),

também denominada de Educacio Bancdria (Freire, 2000).

As abordagens pedagdgicas tradicionais ou bancdrias dao
énfase A transmissio de contetidos vinculados 4 drea de formacao.
O docente ¢ posto como autoridade da classe, responsivel
por manter a ordem por meio de abordagens coercitivas dos
estudantes. Neste ponto ¢ vélido recordar que o Brasil das
décadas de 1930 a 1950 recebeu forte impacto das crencas
sociopoliticas do totalitarismo, sob o Estado Novo (ditadura de
Getdlio Vargas, de 1937 a 1945), 0 que repercutiu sobre o0 modo
de fazer educacio, como bem ressalta Cambi (1999).

A pressao da ideologia sobre a educacio atingiu

o médximo (a mdxima expansio e a méxima

incisividade) nos Estados totalitdrios, que foram

uma criagao tipica do século xx. [...] o seu aspecto

totalitdrio é sublinhado pela oposi¢ao a toda forma

de democracia e pela sua reproducio (ideoldgica e

organizativa) mediante uma educagio que anula

os direitos (e as necessidades) do individuo. Um

modelo desse tipo realizou-se na politica educativa

do fascismo e do nazismo, mas também no
comunismo soviético, a partir da época stalinista

(Cambi, 1999, p. 577).
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O historiador enfatiza que a educagiao de cunho
totalitdrio se efetiva coercitivamente por meio da escola, da
imprensa, das universidades. Os préprios teéricos da educagio
acabam por assumir seus postulados e, convenientemente,
procuram conferir-lhe certa legitimidade cientifica (Cambi,
1999). Uma das correntes de pensamento mais utilizada para
legitimar a educagio totalitdria foi a sociologia positivista de
Durkheim, que sob a lei da vontade geral e firmado no conceito
sociolégico de Fato Social, propés que a finalidade maior da
educagio ¢ preparar os individuos, desde a infincia, para que
estejam ajustados as expectativas da prépria sociedade (Aron,

2002; Gadotti, 2006).

O socidlogo francés chegou a propor principios tedricos
para a moral laica, nos quais estabelece que a prépria sociedade
(representada pelo Estado) deve ser tomada como fundamento,
como absoluto, para a formagio moral. Para tanto, Durkheim
se vale, de forma andloga, dos elementos da vida religiosa, para
propor uma agio pedagégica que dialogue com estruturas
subjetivas religiosas dos individuos, mas tomadas por uma
simbologia e ritos civicos. Esta proposta positivista sacraliza o
préprio Estado, tornando imperativo que o fazer pedagdgico
assuma um perfil modelador dos individuos, de modo que a
coesao social se efetive e perdure na sociedade por meio de suas

instituicoes sociais (Durkheim, 2007).

Digna de mengio ¢ a pesquisa de Gongalves, Pacheco
e Rosa (2023), que demonstram como as ideias totalitaristas

estiveram presentes na sociedade brasileira, impactando a
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formagio do préprio Estado, especialmente na década de 1930,
com o Integralismo. Fato inegdvel é que as ideias totalitaristas,
legitimadas pelas préticas pedagdgicas positivistas, estabeleceram
profundas raizes na sociedade brasileira, o que a torna tao
afeicoada aos modelos educacionais coercitivos, ao passo que
recebe com estranheza propostas pedagdgicas mais libertdrias e

emancipatérias dos sujeitos (Grecco, 2023).

Sob esta concepgio politica e pedagégica, a formagio
docente para a Educagio Superior estd mais voltada para o
dominio dos contetdos especificos da ciéncia/profissao. Os
conhecimentos e valores socialmente acumulados e instituidos
pelo curriculo devem ser repassados aos estudantes, por meio
da exposigao e demonstragao verbal da matéria ou por meio de
modelos. Por isso uma oratéria convincente e agir disciplinador
em classe sio habilidades imprescindiveis. A gestdo do espago
e do tempo da aula estd a servico de um processo pedagdgico
coercitivo. O estudante deve manter uma postura receptiva e
submissa, dedicando-se & memorizacio dos contetidos tedricos,
que poderdo (ou nao) ser colocados em pritica. (Queiroz;

Moita, 2007).

Ao criticar a formagio de docentes universitdrios baseada
em estratégias pedagdgicas tradicionais, Pimenta, Anastasiou e
Cavallet (2003, p. 267) afirmam que:

[...] conhecimento nio se reduz a informacio.

Esta ¢ um primeiro estigio daquele. Conhecer

implica um segundo estdgio, o de trabalhar com

as informacoes, classificando-as, analisando-as e
contextualizando-as. O terceiro estdgio implica
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a inteligéncia, a consciéncia ou sabedoria.
Inteligéncia tem a ver com a arte de vincular
conhecimento de maneira util e pertinente,
isto ¢, de produzir novas formas de progresso
e desenvolvimento; consciéncia e sabedoria
envolvem reflexdo, isto é, capacidade de produzir
novas formas de existéncia, de humanizacio.

A critica evidencia um vicio pedagdgico que ainda pode
ser encontrado na Educacio Superior, quando os docentes
se colocam na condigao de transmissores de conhecimentos
aos estudantes, desconsiderando as premissas filoséficas
(epistemologia) e da psicologia sobre como se d4 a aprendizagem.
Esta abordagem prioritariamente teérica nao estabelece uma
relagdo com o desenvolvimento de habilidades prdticas da
profissdo, tampouco estimula uma postura mais reflexiva do
docente. Autores reconhecem que, ainda na atualidade:

Ao ingressar como docentes na Educagio

Superior, os egressos de cursos de bacharelado,

com especializagao, mestrado ou doutorado em

suas dreas especificas passam a atuar numa drea

em que apenas o conhecimento dos contetidos

nao ¢ suficiente. A dinimica da sala de aula e

a orienta¢do da aprendizagem dos alunos sao

procedimentos complexos, que exigem formagao
especifica (Vieira; Filipak; Guebert, 2013, p. 338).

Até este ponto, ficou evidente que a partir da pedagogia
tradicional, o docente universitdrio deve ser profundo
conhecedor dos conceitos e saberes tedricos de sua drea de

conhecimento. Neste contexto, o docente recém-ingressado no
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magistério superior tende a imitar as abordagens pedagdgicas dos
docentes que elege como referéncia. Nao hd uma preocupacio
em se questionar a eficdcia ou atualidade dos métodos de ensino
tradicionais, uma vez que o que prevalece ¢ a mera reproducio

dos mesmos (Pimenta; Anastasiou; Cavallet, 2003).

Como serd abordado adiante, o termo competéncia (ou
competéncias) passou a ser utilizado no campo educacional a
partir da década de 1960, sob a tonica pedagdgica tecnicista.
E possivel deduzir que, na tendéncia pedagégica tradicional,
as competéncias tedricas sio as mais requeridas do profissional
que atua no magistério superior. Essas competéncias nio
podem ser simplesmente secundarizadas, como se toda e
qualquer abordagem tedrica recaisse no vicio de um curriculo
conteudista. Contudo, a formagao docente para o magistério
superior baseada no ensino tradicional possui vicios pedagdgicos

que merecem critica. Destaco alguns deles:

a. indole autoritdria e coercitiva do fazer educativo, que se
constitui como contradi¢ao de um projeto de sociedade
pautado na defesa das liberdades individuais e na

conciliagio da diversidade humana;

b.  falta de abertura para a elaboragio de novos conceitos,
tomando as doutrinas cientificas cunhadas até aquele

momento como dogma;

c. falta de articulagdo entre a teoria e a prdtica, tornando
o processo de aprendizagem desinteressante, carente de

maior significado para o estudante.
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No préximo tépico ficard evidente como, a partir da
década de 1950, o contexto econdmico e sociocultural brasileiro
sofreu profundas transformagoes, impactando as politicas
educacionais em todos os niveis e estabelecendo novas diretrizes

para a formagao docente para o magistério superior.

ENFASE NA TENDENCIA
PEDAGOGICA TECNICISTA

Hobsbawm (1995) classifica o periodo pés-guerra como
“A era de ouro” do capitalismo, marcada pelo fim dos grandes
impérios econdmicos ocidentais, pelo inicio da Guerra Fria
e pelo avango econdmico dos EUA sobre os demais paises do
bloco capitalista, com atengio especial aos paises do continente
americano. Nesse perfodo, os EuA “[...] aumentaram seu PIB
em dois tergos, e acabaram a guerra com quase dois tergos da

producio industrial do mundo” (Hobsbawm, 1995, p. 254).

Para fazer frente a crescente ameaca das propostas do
socialismo real e possibilidades revoluciondrias, liderancas
capitalistas da América Latina passaram a defender a
implementagio, no Brasil e paises vizinhos, de um programa
de desenvolvimento industrial capaz de superar o modelo
econdémico baseado no agronegécio de exportacio. Uma das
organiza¢des de maior influéncia sobre o Brasil no periodo foi a
Comissao Econémica para a América Latina e o Caribe (CEPAL),

da qual fazia parte Furtado (2000).
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Naquela época, ddvamos por certo que o
desenvolvimento econémico e sua mola principal,
a industrializagao, eram condi¢io necessdria
para resolver os grandes problemas da sociedade
brasileira: a pobreza, a concentracio de renda,
as desigualdades regionais. Mas demoramos
a perceber que estavam longe de ser condicio
suficiente (Furtado, 2000, p. 20).

Esse sentimento de frustragio manifestado por
Furtado torna-se compreensivel ao constatar que, entre 1940
e 1980, o Brasil teve um acelerado crescimento econ6émico,
desenvolvimento de parques industriais, além de forte éxodo
rural e significativa expansio das metrépoles, mas nao reduziu a

grande desigualdade social existente no pais (Maricato, 2001).

Sob o impulso da busca do “progresso econémico”,
a década de 1950 foi o marco histérico da industrializacao
e urbanizagao no Brasil, especialmente a partir do governo
de Juscelino Kubitschek (1956-1960), apontado como
representante das fortes mudangas no quadro politico-
econdmico que contribuiram para o refor¢o de uma tendéncia
de aglomeracao nas cidades. Essas transformacoes mais
acentuadas impuseram uma demanda crescente de qualificacio
técnica das massas de trabalhadores para atenderem 2a
necessidade de mao de obra qualificada dos setores industrial
e de servicos (Santos, 1982). “A inddstria e o mercado como
uma categoria econdmica, politica e cultural, passaram a
dominar o pensamento ¢ a atividade dos governantes, e das

classes sociais dos centros urbanos” (Oliven, 1982, p. 67).
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A educagao para o trabalho ganha maior evidéncia neste
periodo, tanto no Brasil quanto internacionalmente. Dias (2010)
afirma que este contexto socioecondmico e cultural foi marcado
pelo paradigma administrativo fordista e pelo Behaviorismo,
com énfase em aprendizagens cognitivas e motoras. As prdticas
de ensino sao modeladas a partir dos objetivos de aprendizagem,
para desenvolvimento de habilidades especificas, visando

adequagao técnica e comportamental para rotinas repetitivas.

A primeira resposta a essas mudangas no campo das
politicas educacionais ocorreu com a promulgagio da Lei n°
4.024, de dezembro de 1961, que criou a Lei de Diretrizes e
Bases da Educagio. A Lei orienta a formagio de docentes para
o ensino pré-primdrio, primdrio e médio, contudo nio trata
da formagao docente para o magistério superior (Brasil, 1961).
Em 1964, a implantagio do Regime Militar ocorreu como
desfecho da contradi¢ao que havia entre o modelo econdmico
desenvolvimentista e a ideologia politica nacionalista. Como
consequéncia do aprofundamento das relagdes capitalistas
no Brasil, fortes mudangas também ocorreram nas politicas
educacionais, com a emergéncia e predominancia de uma

concepgao produtivista de educacio (Saviani, 2011).

Sob o impacto destas forgas histdricas, em 1965, o entao
Conselho Federal de Educa¢io implementou a pés-graduacio
no Brasil, por meio do Parecer n° 977, que estabeleceu os cursos
de lato e de stricto sensu. No tocante a formacio de docentes
universitdrios, o Parecer reconhece que: “Uma das grandes falhas

de nosso ensino superior estd precisamente em que o sistema
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nao dispoe de mecanismos capazes de assegurar a producio de
quadros docentes qualificados” (Brasil, 1965, p. 164). Esta ¢é
uma das justificativas apontadas para o aumento da oferta de
cursos de pds-graduacio, apontados como maior estratégia para

a formagao de docentes universitarios.

Apesar dos avangos na politica educacional voltada a
formagao para o magistério superior, o trecho abaixo revela as
tendéncias educacionais subjacentes:

[...] Dai a urgéncia de se promover a implanta¢io

sistemdtica dos cursos pds-graduados a fim de que

possamos formar os nossos proprios cientistas

e tecnélogos, sobretudo tendo em vista que a

expansio da inddstria brasileira requer nimero

crescente de profissionais criadores, capazes de
desenvolver novas técnicas e processos, ¢ para

cuja forma¢do ndo basta a simples graduacio

(Brasil, 1965, p. 165, grifo meu).

As palavras em negrito “nossos préprios cientistas
e tecnélogos” e “industria brasileira” confirmam o papel
socioecondmico da pés-graduacio. A capacidade de desenvolver
“novas técnicas e processos” segue a mesma vocagio de melhor
qualificar a mao de obra para os setores produtivos. O referido
Parecer também reconhece que a pés-graduagio atende
necessidades de pesquisa, do “treinamento avancado”, voltado
para a formagao de cidadios com alta “competéncia cientifica e

técnico-profissional” (Brasil, 1965, p. 164) '

11 Atos legais posteriores como a Lei n°5.540/1968, a Resolugio ceE
n°20/1977 e a Resolugdo CFE n°12/1983 buscaram aperfeicoar
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Fiquem atentos ao uso do termo competéncia, mas sob a
égide da tendéncia pedagdgica tecnicista. Neste sentido, Saviani
(2011, p. 365) destaca que o pano de fundo “[...] dessa tendéncia
estd constituido pela teoria do capital humano, que, a partir
da formulacao inicial de Theodore Schultz, se difundiu entre
os técnicos da economia, das financas, do planejamento e da
educacio” 2. Neste periodo, a Escola Nova estava desacreditada,
apesar de suas propostas pedagdgicas estarem amplamente
difundidas como uma alternativa vidvel a Pedagogia Tradicional,
que estava (e ainda estd) presente nas préticas de docentes

universitdrios (Saviani, 2009).

Fato ¢ que, sobretudo nas décadas de 1950 a 1980, sob
a influéncia do positivismo e da no¢do de progresso econémico
e tecnoldgico, o tecnicismo consolidou-se como tendéncia

pedagdgica, assumindo as seguintes caracteristicas (Saviani, 2009):

a. Busca de neutralidade cientifica, inspirada nos principios

da racionalidade, da eficiéncia e da produtividade;

b.  Aplicagao das técnicas de gestdo e controle oriundas do
trabalho fabril ao trabalho pedagdgico, sob inspiragao das

doutrinas tayloristas-fordistas;

gradualmente os critérios para habilitagio de um professor para o
nivel superior.

12 Em 1963, Theodor Schultz publicou o livro “O valor econémico da
educacio” (em inglés); publicado no Brasil em 1967, e republicado em
1973 com o titulo “O capital humano: investimentos em educagio e
pesquisa (Saviani, 2011).
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c. Busca de modelagem do comportamento humano, por

meio de técnicas especificas;

d.  Enfase na aquisigao de habilidades e dominio de técnicas,

visando alcance de maior eficiéncia e produtividade;

e. Adequacio das propostas curriculares aos objetivos de

aprendizagem modelados pelas necessidades do mundo

do trabalho.

“O ano de 1969 ¢ 0 marco de abertura dessa nova etapa,
uma vez que, em virtude do Decreto n. 464, de 11 de fevereiro
desse ano, entra em vigor a reforma universitdria instituida
pela Lei n. 5.560, de 28 de novembro de 1968” (Saviani, 2011,
p- 365). O conjunto de atos normativos do Regime Militar,
de 1969 até 1971, consolidou a pedagogia tecnicista como
paradigma para o ensino primdrio, médio e superior. Se, por
um lado, a consolida¢io de um perfil tecnicista de docentes para
o magistério superior representou maior proximidade entre as
institui¢oes de Educagao Superior e os setores produtivos da
sociedade (algo que reconheco como relevante), por outro lado
a tendéncia pedagdgica tecnicista apresenta vicios que devem
ser evidenciados. Veja as palavras de Paulo Freire (2002, p. 9):

Nio pode existir uma teoria pedagégica, que

implica em fins e meios da a¢do educativa, que esteja

isenta de um conceito de homem e de mundo. Nao

hd, nesse sentido, uma educacio neutra. Se, para

uns, o0 homem ¢ um ser de adaptagio ao mundo

(tornando-se 0 mundo nao apenas em sentido

natural, mas estrutural, histérico-estrutural), sua
agao educativa, seus métodos, seus objetivos,
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adequar-se-3o a essa concepgio. Se, para todos, o
homem ¢é um ser de transformagio do mundo, seu
quefazer educativo segue um outro caminho. Se o
encaramos como uma “coisa’, nossa acio educativa
se processa em termos mecanicistas, do que resulta
uma cada vez maior domesticagio do homem. Se o
encaramos como pessoa, nosso que fazer serd cada
vez mais libertador.

O pensador deixa claro o quao intencional é o tecnicismo,
ainda que advogue a neutralidade cientifica. A bem da verdade,
¢ exatamente esta pretensa neutralidade que revela o quio esta
proposta pedagdgica tem lado, ela parte de um conceito de ser
humano e aponta para um modelo de organizacio social, que

serd alcangado mediante percurso formativo dos sujeitos.

Em andlise comparativa entre a pedagogia tradicional, a

Escola Nova e a tecnicista, Saviani (2011) ressalta que

Se na pedagogia tradicional a iniciativa cabia ao
professor, que era, a0 mesmo tempo, o sujeito do
processo, o elemento decisivo e decisério; e se na
pedagogia nova a iniciativa se descola para o aluno,
situando-se o nervo da acdo educativa na relacao
professor-aluno, portanto, relagio interpessoal,
intersubjetiva; na pedagogia tecnicista o elemento
principal passa a ser a organizagio racional dos
meios, ocupando o professor e o aluno posicao
secunddria, relegados que sio a condigao de
executores de um processo cuja concepgao,
planejamento, coordenagio e controle ficam a
cargo de especialistas supostamente habilitados,
neutros, objetivos, imparciais. A organizagio do
processo converte-se na garantia da eficiéncia,
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compensando e corrigindo as diferencas do
professor e maximizando os efeitos de sua
intervencao (Saviani, 2011, p. 382).

Em se tratando da pedagogia tecnicista, “[...] é necessdrio
situd-la sob a égide da influéncia do pensamento newtoniano-
cartesiano na educagdo, que parte do principio de que os
fendmenos podem ser compreendidos se forem reduzidos as

partes que os constituem” (Alberto; Plicido; Pldcido, 2020, p. 3).

Ao analisarem o impacto do tecnicismo no magistério
superior brasileiro, Aberto, Plicido e Plicido apresentam uma
relevante adverténcia:

Este paradigma trouxe consigo a educa¢io uma

heran¢a de fragmentacao do conhecimento ¢

a supervalorizacio da visio racional, ¢ propds a

primazia da razao sobre a emogéo, dividindo

assim o conhecimento em dreas, cursos e

disciplinas, atingindo e reduzindo a prética

pedagdgica do professor, especialmente no ensino
superior, onde a divisio do conhecimento em
dreas, as vezes, se sobrepoem ao todo (Alberto;

Plécido; Plécido, 2020, p. 6, grifo meu).

O fazer pedagégico fragmentado, que contribui para
a consolida¢do de um modo fragmentado de pensar e agir,
confirma o resultado deformativo desta tendéncia pedagégica,
plenamente coerente com o esquematismo moderno denunciado
por Adorno (2000) e demais criticos frankfurtianos, bem
como por perspectivas socioldgicas orientadas pela teoria da
complexidade (Morin, 2011; 2019; 2021). Essa intencionalidade

pedagdgica tecnicista cumpre seu propdsito ao subordinar o
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curriculo educacional a um conjunto de contetidos (tedricos e
praticos) que reduzem a formacao dos sujeitos, mecanizando-os

e reificando suas consciéncias.

Entretanto, considero que este reducionismo é um
movimento antinatural, que subsiste apenas quando aplicado
de modo coercitivo, com controle meticuloso das préticas
educacionais e dos atores sociais envolvidos. E antinatural,
na medida que sua efetivagio e permanéncia a médio e longo
prazos depende da negacio da forma natural do ser humano
aprender, isto ¢, por meio de experiéncias cotidianas em que
a sensibilidade, os valores, a intui¢do e os processos cognitivos
estdo integrados. Por isso ¢ tio importante ao tecnicismo
suprimir ao mdximo os sentimentos e as inquietagdes

advindas da admiragio, do espanto, da capacidade humana de

estranhamento de si e do mundo no qual estd inserido.

Na formacio de docentes para o magistério superior, o
dominio das competéncias técnicas eleva consideravelmente
a qualidade da atuagdo do professor universitdrio. Nesse
quesito, destaco o valor do ensino das técnicas e procedimentos
pedagdgicos, fundamentados na psicologia da aprendizagem.
A énfase tecnicista do “ensinar a fazer fazendo” obriga que os
docentes universitdrios nao se limitem as estratégias de ensino
da Pedagogia Tradicional, focadas especialmente na exposicio
teérica, e que adotem as aulas préticas, focada na aquisi¢ao de

habilidades procedimentais.

Entretanto, a énfase nas habilidades pedagégicas, sob a

égide do tecnicismo, ocorre como movimento de modelagem
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mecanicista dos comportamentos, desconsiderando a educagio
da e por meio da sensibilidade, isto é, sem contemplar as
linguagens préprias da dimensao estética do ser humano,
em suas potencialidades emancipatdrias. Existem aspectos
atitudinais e valores necessdrios ao exercicio da cidadania e
a prdtica docente que nio serdo desenvolvidos por meio de

experiéncias de aprendizagem meramente tedricas ou técnicas.

ABERTURA PARA TENDENCIAS
PEDAGOGICAS CONTRA-HEGEMONICAS

Nos tépicos anteriores, dediquei especial atengdo as
tendéncias pedagdgicas de maior impacto nas politicas ptblicas
educacionais, das décadas de 1930 a 1970. Eram propostas
educacionais que estavam alinhadas com as forcas econémicas,
politicas e ideolégicas de maior influéncia no Brasil. Entretanto,
a produgio cientifica em torno da pedagogia ou da educagao,
enquanto fenémeno sociocultural mais amplo, nao ficou
restrita s propostas pedagégicas que foram efetivadas a partir
de intengoes hegemonicas.

No século xx, de fato, desenvolve-se enormemente

a pedagogia experimental, nascem disciplinas

novas como a psicopedagogia ou a sociologia da

educacio, opera-se uma riquissima investigagao

cientifica sobre a criancga (pense-se em Freud, em

Piaget, em Vygotsky etc.) ou sobre a aprendizagem

(ainda Piaget, mas também em Koehler ou

Wertheimer), redesenhando desse modo todo
o horizonte do saber educativo, inervando-o de
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conhecimentos cientificos e de préticas cognitivas
de tipo cientifico-experimental, encetando
aquela passagem da pedagogia para as Ciéncias
da Educagao que serd plenamente aclamada e
assumida como um ponto de nio retorno da
pedagogia no curso da segunda metade do século
(Cambi, 1999, p. 582).

Ao alcangar este lugar de conhecimento cientifico,
abrangendo dos estudos tedrico-epistemoldgicos as pesquisas
empiricas e experimentais, as Ciéncias da Educagio se
consolidaram como drea do conhecimento. Tornaram-se
cada vez mais frequentes e aprofundados os estudos sobre os
fundamentos filoséfico-socioldgicos da educacio, as politicas
educacionais adotadas no Brasil, os temas relacionados a
diddtica e a gestdo da aprendizagem, bem como as estratégias de

formacio de profissionais para o magistério.

Vale ressaltar o surgimento e consolidacio de um
pensamento cientifico educacional em paises nio europeus,
especialmente aqueles que estao situados na periferia do sistema
capitalista. As condigbes materiais, politico-ideoldgicas e
existenciais desses paises, como o Brasil, fizeram surgir novos
temas de interesse e abordagens metodolédgicas de pesquisa.
Neste contexto:

A acio educativa aparece em toda a sua verdade

como um processo de intercimbio e de didlogo,

em que cada um intervém e contribui em fungao

daquilo que ¢, das suas especificas aquisi¢oes

e capacidades, e nao em fungio de modelos
impostos (Cambi, 1999, p. 592).

193



Sob impacto deste cendrio efervescente das Ciéncias
da Educagao, diversos autores brasileiros buscaram dar suas
contribui¢oes, primeiramente por meio da apropria¢ao de
teorias, métodos e teses empiricamente verificadas, oriundas
de paises que possuem producio cientifica mundialmente
reconhecida. Outros, contudo, fizeram o ousado esforco de
ressignificar as propostas pedagdgicas trazidas de fora do Brasil,
sem desprezar os saberes e paradigmas ji estabelecidos, buscando

propor novas sinteses teéricas e praticas.

No Brasil, esta abertura a livre pesquisa no campo da
educacio se efetiva com mais forca na década de 1980, com
a queda do Regime Militar e estabelecimento do Estado
democrdtico de direito, por meio da promulgaciao da
Constituigio Federal de 1988. Esta década foi caracterizada por
“[...] significativa ampliagdo da produgio académico-cientifica,
amplamente divulgada por cerca de sessenta revistas de educagao
surgidas nesse periodo e por grande quantidade de livros”,

constata Saviani (2011, p. 407).

E possivel inferir que o cendrio politico de
redemocratizagio contribuiu para que, a partir da década de
1980, as tendéncias pedagdgicas herdeiras do positivismo, do
paradigma newtoniano-cartesiano e do toyotismo-fordismo
fossem alvo de diversas criticas. Algumas escolas de pensamento
assumem uma critica as estruturas socioeconémicas injustas,
avaliando seu impacto sobre a educagio. Libineo (1984)
agrupa tais tendéncias pedagdgicas ao grupo das Pedagogias

Progressistas. Ao abordar tais tendéncias pedagdgicas, Saviani
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(2009) as denomina Teorias critico-reprodutivistas, uma vez que,
para o autor, estas teorias educacionais cumpriram seu papel
de denunciar as contradigdes inerentes ao préprio capitalismo,
bem como seu modo de instrumentalizar ideologicamente a

educagio para perpetuar tais contradigoes.

Entretanto, tanto Libaneo (1984) quanto Saviani (2009)
salientaram a necessidade de que as propostas progressistas
transcendam a mera critica, e apresentem solugdes possiveis.
Neste sentido, Saviani propée uma teoria critica da educagio,
que nas palavras do préprio autor:

Do ponto de vista prdtico, trata-se de retomar

vigorosamente a luta contra a seletividade, a

discriminagdo e o rebaixamento do ensino das

camadas populares. Lutar contra a marginalidade

por meio da escola significa engajar-se no

esbogo de garantir aos trabalhadores um ensino

da melhor qualidade possivel nas condigoes

histdricas atuais. O papel da teoria critica da

educacio é dar substincia concreta a essa bandeira

de luta de modo a evitar que ela seja apropriada e

articulada com os interesses dominantes (Saviani,

2011, p. 394).

Esta proposta deixa evidente o pano de fundo teérico
préprio do Materialismo Histérico-Dialético. Seu valor estd,
justamente, na busca por superacio gradual das contradi¢oes
socioecondmicas ratificadas pelos sistemas e praticas educativas.
Seguindo este viés pedagdgico critico, alguns autores brasileiros

acabaram se destacando mais, como Paschoal Lemme, Alvaro
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Vieira Pinto, Paulo Freire, Rubem Alves, Mauricio Tragtenberg

e Dermeval Saviani (Gadotti, 2006).

Quadro 3. Tendéncias Pedagdgicas

Contra-Hegemonicas ou Progressistas

Tendéncia Pedagégica

Expoentes

Teoria critico-reprodutivista
— O sistema de ensino como

Violéncia Simbélica

Pierre Bourdieu

Teoria critico-reprodutivista
— A escola como aparelho

ideolégico do Estado.

Louis Althusser

Progressista Libertadora

Paulo Freire

Progressista Libertdria

C. Freinet, Miguel

Gonzales e Arroyo.

Progressista Critico
social dos contetidos (ou

Histérico-critica).

Makarenko, B. Charlot,
Suchodoski, Manacorda, G.

Snyders, Demerval Saviani.

Fonte: Queiroz e Moita (2007);
Lib4neo (2002); Saviani (2009).

A década de 1980 foi marcada, portanto, por

uma abertura democritica que permitiu que tendéncias

pedagdgicas contra-hegemonicas fossem mais difundidas.

Isso modificou o cendrio da pesquisa no campo da Educacio,

com reflexos na organizagao dos trabalhadores desse setor.
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Em decorréncia desta abertura de pensamento, no inicio
da década de 1990, cresceu o interesse de pesquisadores
brasileiros em desenvolver estudos baseados nos pressupostos
teéricos e metodolégicos da Escola de Frankfurt.
Inicialmente, esses grupos de pesquisa estiveram sediados em
universidades como a Universidade Federal de Sao Carlos
(urscaRr), a Universidade de Sao Paulo (usr), a Universidade
de Campinas (unicamp) e a Universidade Estadual Paulista
(uNEsP), além de outras institui¢des de Educagao Superior

que organizaram grupos de pesquisa sobre a Teoria Critica .

Contudo, apesar da abertura para tendéncias
pedagdgicas contra-hegemoénicas, o pensamento pedagégico
brasileiro, vinculado ao liberalismo, continuou a ter forte
impacto nas politicas educacionais. Embora apresentasse
criticas a tendéncia pedagdgica tradicional e ao tecnicismo,
nao propunha politicas ou a¢oes pedagdgicas que buscassem
a superagao das contradigdes estruturais inerentes ao proprio

modo de produgio.

De modo hegeménico, as criticas ao ensino tradicional
ou tecnicista mantiveram-se a servigo da adequagio das escolas
e universidades as novas demandas econdémicas do capitalismo.
Ou seja, as mudangas no cendrio econdmico global e nacional,
impulsionadas pelos avangos tecnoldgicos, exigiram dos setores

educacionais uma adaptagio equivalente.

13 Ver mais em: https://www.teoriacriticaeducacao.ufscar.br/teoria-critica/

197


https://www.teoriacriticaeducacao.ufscar.br/teoria-critica/

ENFASE NA TENDENCIA PEDAGOGICA
POR COMPETENCIAS

Na década de 1990 ocorreram intensas transformagoes no
cendrio global e nacional, o que torna necessdrio dedicar alguns

pardgrafos para refletir acerca deste contexto histérico-cultural.

O final do século xx foi marcado por uma mudanca
significativa na organizagio geopolitica global. A queda
do socialismo real e o surgimento de dezenas de Estados
territoriais na Europa oriental; a emergéncia de novas forgas
econdmicas capitalistas; um aparente e irreversivel alargamento
do abismo socioecondmico entre os paises ricos e os pobres;
o questionamento das légicas do colonialismo de poténcias
capitalistas; crescente urbanizacio e explosio demogrifica no
mundo; ciclos imigratérios e choques culturais etc. Tratou-se de
um perfodo marcado por profunda e complexa crise mundial,
diante do fracasso “[...] de todos os programas, velhos e novos,
para controlar e melhorar os problemas da raca humana”

(Hobsbawm, 1995, p. 541).

Mesmo considerando o fim da era de ouro do capitalismo
do periodo pés-guerra, seguido pelas variadas crises econdmicas,
o colapso do sistema soviético ratificava ideologicamente o
triunfo permanente do capitalismo e da democracia liberal
como modelo hegeménico em escala global. A globalizacio do
modo de produgio capitalista foi acompanhada da expansio
de parques industriais para paises da periferia. Pelo termo

globalizacio tem-se entendido, num primeiro momento, a
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ideia de planetarizagio, com origem etimoldgica do termo
grego plakso, que para Muniz Sodré “[...] significa nivelamento
ou aplastamento das diferengas. [e, num segundo momento]
a interconexio de economias parcelares por um novo modus
operandi e com o auxilio de novissimas tecnologias integradoras”

(Sodré, 1997, p. 116-117).

Entretanto, pog¢o afirmar que “A globalizacio ¢, de
certa forma, o dpice do processo de internacionalizagio do
mundo capitalista” (Santos, 2001, p. 23), evitando o discurso
de naturalizagao do processo de globalizagao, como se estivesse
vinculado pura e simplesmente as inovagoes tecnoldgicas, e nio a
inten¢oes econdmicas e ideoldgicas. Rodrigo Duarte afirma que
a partir do chamado capitalismo tardio, surgem os elementos
constitutivos do atual mundo globalizado, que é composto:

[...] principalmente pela existéncia de grandes

conglomerados de interesse econémico e militar,

aliada a incorporagio de conquistas tecnoldgicas

com o objetivo de otimizar o desempenho da

economia, 20 mesmo tempo em que cria coesio

ideoldgica em torno das diretrizes principais do

sistema de dominagio politica (2001, p.31).

A década de 1990, portanto, foi marcada intensamente
pela globaliza¢ao, compreendida como projeto intencional de
sociedade, que tomou maior for¢a, sobretudo apds a queda do
socialismo real, tendo como base ideoldgica o neoliberalismo,
que defende a supremacia da légica de mercado sobre as relacoes
politicas, sociais e culturais, isto é, o0 mercado e o consumo sio

colocados como paradigmas para a sociedade, em todos os
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aspectos da vida e num 4mbito global. Para tanto, vale-se das
forgas econdmicas dos grupos hegeménicos e busca imprimir
sua cultura pela midia, o que inclui enredos de felicidade e
sentidos da existéncia dos sujeitos que se realizariam por sua

adequagio as novas dindmicas da economia (Sodré, 1997).

Na obra "A Nova Razio do Mundo: Ensaio sobre a
Sociedade Neoliberal", Pierre Dardot e Christian Laval (2016)
desenvolvem uma critica contundente ao que chamam de
sujeito fabricado pela sociedade neoliberal. Eles argumentam
que o neoliberalismo nio ¢ apenas um sistema econémico, mas
uma légica que permeia todas as esferas da vida, moldando
subjetividades e comportamentos. Segundo os autores,
este sujeito fabricado é entendido como um individuo que
internaliza os valores do neoliberalismo, como a competicao, o
empreendedorismo, a eficiéncia, a responsabilizagao individual,
passando a compreender-se como uma "empresa de si mesmo" ¢ o

sucesso ou fracasso ¢ atribuido exclusivamente ao esfor¢o pessoal.

Dardot e Laval (2016) destacam que essa fabrica¢ao
do sujeito neoliberal ocorre por meio de mecanismos difusos
de poder, como as relagoes sociais, as préticas de gestdo, as
politicas publicas e a educagdo. Eles denunciam como essa
l6gica neoliberal coloniza a subjetividade, reduzindo a liberdade
individual a uma ilusdo, uma vez que as escolhas sao sempre
condicionadas pelas demandas do mercado e pela racionalidade
econdmica utilitarista. Essa fabricagao dos sujeitos tem

consequéncias profundas para a vida coletiva, corroendo os lagos

200



sociais e a solidariedade, a0 mesmo tempo em que naturaliza a
desigualdade e a precarizagio.

7

Nesse contexto sociocultural, é importante ressaltar
que o campo educacional nio pode ser compreendido como
algo plenamente determinado pelo neoliberalismo. Em
continuidade as tendéncias contra-hegemonicas da década de
1980, o final do século xx foi marcado pelo surgimento de
propostas pedagdgicas alternativas.

O primeiro fendémeno [educacional] foi o

do feminismo, o segundo foi aquele ligado a

emergéncia do problema ecoldgico, produzido pela

industrializacdo descontrolada e pela ideologia do
dominio/exploragao da natureza, o terceiro liga-

se ao crescimento de etnias presentes nos paises

desenvolvidos e aos problemas multiculturais que
tal presenga provoca (Cambi, 1999, p. 638).

A passagem para o século xx1 também foi impactada
pelas transformagées no campo das tecnologias da comunicagio,
com todas as suas contradicoes socioculturais e educativas. Este
mundo em intensa transformacio também suscitou pesquisas
sobre o impacto dos novos recursos da comunica¢io sobre
a educacio, mas também sobre a necessidade da educacio
permanente (ao longo da vida), os estudos culturais e a

interdisciplinaridade (Aranha, 2006).

Entretanto, fato ¢ que, enquanto as novas formas de
pensamento pedag(')gico se somam as tendéncias progressistas,
com criticas aos problemas sociais que se acirram em decorréncia

da globalizagao, outras propostas pedagdgicas assumem as
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demandas formativas do mundo globalizado sem realizarem
criticas estruturais mais significativas. Partem do pressuposto
de que a superagio dos desafios sociais e econdmicos reside na
substituigao do fordismo, das l6gicas tradicionais do capitalismo
e outras formas sociais da modernidade, abrindo-se para as
légicas contemporineas, delineadas pela crise do Estado e a

emergéncia do neoliberalismo (Saviani, 2011).

Em substitui¢io ao modelo fordista, o toyotismo se
estabeleceu por meio de novas légicas de organizagio do
mundo do trabalho, com impacto na educagao. No taylorismo-
fordismo, a educagio é posta a servico de um projeto voltado
para formar a forca de trabalho para o mercado, por meio de
uma educagdo que fragmenta o saber, dissocia teoria da prética
e prioriza as técnicas (habilidades) profissionalizantes. O
quadro abaixo melhor apresenta as diferencas entre os modelos

taylorista-fordista e toyotista.

Quadro 4. Taylorismo-fordismo versus toyotismo

Educagio no .
. . Educagio no Toyotismo
Taylorismo-Fordismo

Uso racional e eficaz ]
Uso racional e eficaz do
do tempo, com .
. . tempo, sob impacto
monitoramento e maior L
) da robotizacio.
proveito do trabalhador.

Especializacao do trabalho | Formacio de mao de obra

e fragmentagio multifuncional e bem
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(compartimentaliza¢io)

do conhecimento.

qualificada.

Desenvolver maior
disciplina, com foco em

atividades repetitivas.

Desenvolver maior
flexibilidade, para aumentar
a adaptabilidade dos
sujeitos frente as mudangas
constantes e incertezas do

mundo do trabalho.

Separacio entre saberes
tedricos-cientificos (homo

sapiens) e saberes praticos

(homo faber).

Conexao entre saberes
tedricos, praticos e
atitudinais, com énfase no

aprender a aprender.

Conquista de direitos e maior

estabilidade no trabalho.

Flexibilizagao das relagoes
de trabalho, terceirizacio,
precarizagao e informalidade

no trabalho.

Tendéncias pedagdgicas

Tradicional e Tecnicista.

Tendéncias pedagdgicas
Neoescolanovistas
e Pedagogia por

Competéncias.

Fonte: Antunes (2017); Saviani (2011).

O neoliberalismo toyotista tem demandado a
reestruturagio da educacio formal, além de impor as préprias
empresas a estruturacdo da educagdo corporativa. Habilidades

intelectuais que envolvessem maior complexidade e visao sistémica
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foram requeridas, assim como o dominio préitico de novas
tecnologias, com capacidade de aplicar esses saberes na solucao

de problemas especificos do cotidiano profissional. Contudo,

A maior novidade entre as qualificagoes
demandadas pela gestio toyotista recaiu, contudo,
nos aspectos informais ou comportamentais.
A criatividade e a ficil adaptacio as mudangas
constantes de tarefas, de objetivos e de tecnologias,
passaram a ser demandadas aos trabalhadores. E
a chamada capacidade de “aprender a aprender”.
Maior “autonomia”, no sentido de tomar decisoes
rdpidas, sempre em plena identidade com os
“valores das empresas”, estar atento a prevenir
problemas e reagir a imprevistos, tudo isso tornou-
se “obrigacdo”, ainda que sob a forma “voluntdria”
(Antunes, 2017, p. 8).

As propostas das tendéncias pedagdgicas escolanovistas
foram retomadas, alcangando diferentes espagos sociais,
incluindo a Educagao Superior. Referindo-se a esta mudanca

do cendrio educacional, afirma Saviani:

O lema “aprender a aprender”, tao difundido na
atualidade, remete ao nicleo das ideias pedagégicas
escolanovistas. Com efeito, deslocando o eixo
do processo educativo do aspecto légico para o
psicolégico; dos contetdos para os métodos; do
professor para o aluno; do esfor¢o para o interesse;
da disciplina para a espontancidade, configurou-se
uma teoria pedagégica em que o mais importante
nao ¢ ensinar e nem mesmo aprender algo, isto &,
assimilar determinados conhecimentos (Saviani,

2011, p. 433).
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Desse modo, visando atender as demandas educacionais
do inicio do século xx1, as propostas neoescolanovistas, bem
como o construtivismo, foram assumidas. E foi nesse contexto
que o conceito de competéncias foi ressignificado, uma vez que
foi interpretado nio mais sob a influéncia da matriz behaviorista,
da psicologia cognitiva. Isto é, neste periodo, as competéncias
sdo ressignificadas a partir do construtivismo de Piaget. Aqui,
o neoconstrutivismo busca sintese com o neopragmatismo,
enquanto as competéncias sio apresentadas em sinergia tedrica
e pratica com os mecanismos adaptativos dos sujeitos ao seu

contexto econdmico e sociocultural.

Em 1996, a uNEsco lancou o relatério “Educacio
um tesouro a descobrir”, onde propée os desafios para a
educacio no século xx1. O documento foi estruturado a
partir do conceito de competéncias, assumindo quatro
enfoques pedagdgicos especificos, embora sejam indissocidveis:
aprender a conhecer, aprender a fazer, aprender a viver juntos
e aprender a ser. A complexidade das relagdes econdmicas e
socioculturais é reconhecida, com especial atengao a necessidade
do desenvolvimento humano, que se d4 ao longo da vida
(Organizagio das Nagoes Unidas para a Educacio, Ciéncia e

Cultura, 1996).

Para Assmann e Jung (2000), o documento nio apresenta
um “tijolo ideol6gico”, representando uma proposta pedagdgica

que se constréi em movimento de abertura de novas possibilidades.

O destaque do papel da educacio na luta contra
a exclusio, a énfase na participagio democrdtica,
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o alerta de que o crescimento econémico perde
sentido sem o desenvolvimento social e a insisténcia
na visio de um mundo solidério evidenciam que
se trata de uma visio que certamente nao pode ser
acusada de neoliberal. Por outro lado, é 6bvio que
nao fantasia acerca de um mundo sem emulagoes
competitivas e mecanismos de mercado (Assmann;
Sung, 2000, p. 211).

Em contraponto as criticas realizadas por Saviani
(2011), os autores reconhecem que o cardter contraditério
do fazer educativo estd presente desde as propostas oriundas
dos organismos internacionais, perpassando a legislagao
brasileira. E plausivel afirmar que o duplo sentido do conceito
de educagio — tanto como for¢a adaptativa quanto como
possibilidade emancipatéria — encontra maior efetividade
histérica no contexto democritico, ainda que este ocorra em
meio as contradigoes socioecondmicas presentes no contexto do

neoliberalismo contemporaneo.

Em 1996 também foi aprovada no Brasil a Lei de
Diretrizes e Bases da Educacio Nacional, consolidando a abertura
brasileira para uma educa¢io mais democrdtica e socialmente
inclusiva. Observe que a LDB utiliza o termo competéncias
apenas no sentido juridico, referindo-se as responsabilidades
dos entes federativos. Contudo, estabelece a abertura para as
mudangas significativas no sistema educacional, que incluiram
posteriormente a énfase na Pedagogia por Competéncias.
As tendéncias pedagdgicas progressistas continuaram sendo

defendidas, garantindo posigao e contribuindo para o cendrio
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educativo nacional, contudo os documentos produzidos no
Brasil a partir da LDB, voltados para a reforma curricular e para
a formagao docente, apresentavam o conceito de competéncias

como elemento nuclear.

Em 1998 foram publicados os Pardmetros Curriculares
Nacionais (PcN), que jd utilizam o termo competéncias em seu
sentido pedagégico de modo mais explicito. Uma das linhas
norteadoras do documento foi:

[...] explicitar a necessidade de que as criancas e

os jovens deste pais desenvolvam suas diferentes

capacidades, enfatizando que a apropriagao dos

conhecimentos socialmente elaborados ¢ base para

a construc¢ao da cidadania e da sua identidade, e

que todos sdo capazes de aprender e mostrar que a

escola deve proporcionar ambientes de construgao

dos seus conhecimentos e de desenvolvimento

de suas inteligéncias, com suas miltiplas

competéncias (Brasil, 1998, p. 10, grifo meu).

A partir da LDB e dos PCN, a Pedagogia por Competéncias
passou a estabelecer marcos, diretrizes, para o fazer educativo,
desde a organizagao curricular as estratégias de ensino-
aprendizagem. Aqui, antes de dar seguimento as reflexoes,
¢ importante ressaltar que o termo competéncia (oriundo do
latim, competentia) surgiu pela primeira vez nos idos do século
xv, na lingua francesa,

[...] designando a legitimidade e a autoridade das

institui¢des (por exemplo, o tribunal) para tratar

de determinados problemas. No século xvi
amplia-se o seu significado para o nivel individual,
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designando a capacidade devida ao saber e a

experiéncia (Dias, 2010, p. 74).

Mas foi somente no periodo pés Segunda Guerra que o
termo competéncia (ou competéncias) passou a ser utilizado em
diversos campos do saber, para designar capacidades individuais.
Inicialmente, Chomsky faz uso de competéncia como a
faculdade inata de falar e compreender uma lingua (Perrenoud,
2005). Enquanto Chomsky utilizou o termo nos estudos
linguisticos, nas décadas de 1950 a 1970, pensadores de outras
dreas do conhecimento também utilizaram o termo, conferindo-
lhe sentidos especificos, tais como na psicologia, competéncia
cognitiva (Piaget); na antropologia social, competéncia cultural
(Lévi-Strauss); na sociologia, competéncia dos membros, com
énfase nas realizagoes préticas (Garfinkle); e na sociolinguistica,

competéncia comunicativa (Dell Hymes).

Na década de 1970, no ramo empresarial, o termo
competéncia passou a designar “[...] o que caracteriza uma
pessoa capaz de realizar determinada tarefa real de forma
eficiente” (Zabala; Arnau, 2010, p. 18). Desde entio, o
termo também passou a ser utilizado no Ambito educacional,
sobretudo na educagao profissional, mas traduzido por objetivos
de aprendizagem de habilidades técnicas necessdrias ao trabalho.
O termo competéncias, portanto, foi compreendido sob a tdnica
do tecnicismo, ndo possuindo o alcance semantico que lhe foi

atribuido a partir das décadas de 1990 e 2000.

O periodo de encerramento do Século xx foi marcado

pela eclosao de diversos estudos e proposigdes conceituais acerca
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dos desafios da educagao para o novo século. Elenco quatro
autores de maior destaque no periodo: Edgar Morin, Philippe
Perrenoud, Maurice Tardif e Henry Giroux. Respeitadas as suas
singularidades tedricas, esses autores se dedicaram a superacio
dos antigos projetos educacionais, apontando para uma
educagio voltada para a formagio integral de sujeitos, capaz de
mobilizar recursos subjetivos, objetivos e intersubjetivos para

que consigam responder aos desafios propostos pela vida.

Apos essa recontextualizagio e nova roupagem tedrica,
a Pedagogia por Competéncias foi assumida como novo
paradigma educacional brasileiro (Dias; Lopes, 2003). Em 1999,
foi publicado o “Plano Nacional de Graduagao”, elaborado
pelo Férum de Pré-Reitores de Graduagao das Universidades
Brasileiras (ForGrad). Entre as diretrizes propostas para a
Educagio Superior, o documento estabeleceu que as institui¢oes
de Educagao Superior (1Es) devem promover a formagio
continuada dos docentes, com foco no desenvolvimento de

competéncias cientificas e competéncias pedagdgicas.

A énfase foi dada as competéncias cientificas (tedricas
e de pesquisa) e as competéncias pedagégicas. No entanto,
a dimensiao ontoldgica (da forma¢io do ser) nao estd
contemplada. A fuga da subjetividade e busca de neutralidade
e eficiéncia técnica tem conduzido as instituicdes a adotarem
o termo competéncia como legitimador da mecanizagio e
reificagio das prdticas pedagdgicas, restringindo-as a atender
unicamente as demandas do mercado de trabalho, em um

projeto de semiformacao cultural (Silva, 2012). Nesse sentido,
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pesquisadores da educagio, baseados em epistemologias critico-
dialéticas e sistémicas, alertam para os perigos do uso de
competéncias para a formagao docente, especialmente quando
o termo se limita a descrever superficialmente um conjunto de
atividades, contetidos técnicos e condutas exercidas no contexto
de fungoes especificas, limitado a exploragio da forca de trabalho
(Medeiros, 2016).

Ainda em 1999, o Ministério da Educacio estabeleceu
os “Referenciais para a formagao de professores”, firmado
no seguinte conceito de competéncias: “[...] capacidade de
mobilizar multiplos recursos, entre os quais os conhecimentos
tedricos e experienciais da vida profissional e pessoal, para
responder as diferentes demandas das situagdes de trabalho”
(Brasil, 1999, p. 61). Esse conceito busca uma abordagem mais
integral do ser humano, com foco nas situagoes cotidianas
da docéncia. Essa abordagem assemelha-se ao conceito de
competéncias sistematizado por Perrenoud (1999), sobre o qual

me deterei no proximo capitulo.

Cunhado em 2002, o conceito apresentado pela
Organizacio Internacional do Trabalho (o1T) mostra-se um
pouco mais aprofundado, aproximando-se mais dos quatro
enfoques dados pela UNESCO em 1996:

Capacidade de articular e mobilizar condi¢oes

intelectuais e emocionais em termos de

conhecimentos, habilidades, atitudes e préticas,
necessdrios para o desempenho de uma

determinada funcio ou atividade, de maneira
eficiente, eficaz e criativa, conforme a natureza do
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trabalho” (Organizagao Internacional do Trabalho,
2002, p. 22).

O acréonimo cHa (conhecimentos, habilidades e atitudes)
aparece de modo mais explicito, e as aprendizagens intelectuais
e emocionais também sao enfatizadas, refletindo a influéncia
dos estudos sobre as inteligéncias multiplas de Gardner (1995)
e da inteligéncia emocional de Goleman (2012), originalmente

publicados na década de 1990 em lingua inglesa.

Posso mencionar outros documentos que estabelecem
marcos legais para a educagio brasileira neste periodo com énfase
no uso de competéncias. Em 2001, as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Formag¢io de Professores da Educagio Bésica
(DCNEFP) enfatizam o aspecto situacional e contextualizado inerente
a0 conceito de competéncias na educagio, integrando a teoria
com a pratica. Por sua vez, em 2013, as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educa¢io Bdsica (DCN) seguem a mesma
tendéncia, destacando a valorizagio do profissional da educagio e
preconizando que sua formagio deve contemplar um conjunto de

habilidades e competéncias (Maquiné; Azevedo, 2018).

Essas diretrizes foram repensadas em 2018, com a Base
Nacional Comum Curricular (BNcc), apresentada como uma
proposta de reestruturagio do curriculo nacional. Tanto a DCN-
Educacio Bésica quanto a BNCC tomaram por fundamento
o ensino por competéncias. Especificamente na BNCC, dez
competéncias gerais sdo estabelecidas para a Educacio Bdsica,
seguidas das competéncias estabelecidas por drea e, por fim, das

competéncias vinculadas aos componentes curriculares.
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Em paralelo as mudangas ocorridas na estrutura curricular
e na formagao docente para a Educacio Bésica, a Educagiao
Superior também foi impactada. Especialmente a partir do
ano 2000, as diretrizes nacionais curriculares dos cursos de
graduacio passaram a ser estruturadas com base no conceito
de competéncias, indicadas no perfil do egresso desejado
para cada curso'. A depender da 4drea do conhecimento e das
tradigbes préprias dos cursos de graduacio, essas normativas
provocaram mudangas maiores ou menores nas praticas
docentes. Nesse ponto, suspeito que a cultura pedagdgica
dos docentes da Educagao Superior se constitui de crengas e
préticas das tendéncias pedagégicas tradicional e tecnicista, que

predominaram no Brasil por muitas décadas.

Uma normativa emblemdtica no atual momento
histérico foi a publicagio da Resolugio cNE/CP n° 02, de 20 de
dezembro de 2019, chamada BNc-Formagio, que reestruturou
os cursos superiores voltados para a formagio de docentes para a
Educacao Bdsica (Brasil, 2019). A BNc-Formacio tem recebido
duras criticas, seja pela forma como o documento foi construido
e proposto — sem a devida participacio de setores interessados da
sociedade —, seja por apresentar um projeto formativo reduzido
as necessidades curriculares delineadas pela Bncc. Ou seja, as

competéncias gerais de formagio pedagdgica, bem como as

14 As Diretrizes Nacionais Curriculares para os cursos de graduagio estao
disponiveis no Portal do Ministério da Educacao (http://portal.mec.
gov.br/component/content/article?id=12991).
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competéncias especificas, ficaram restritas as necessidades do

trabalho docente no Ambito da Educac¢io Bisica.

Por fim, o Parecer CNE/CP n® 04/2024 apresenta andlise
das recentes politicas voltadas para a formagio docente no Brasil,
considerando o conturbado cendrio politico brasileiro da dltima
década. O documento menciona as fortes criticas realizadas ao
conceito de competéncias inserido no contexto das reformas

para a formagao docente.

Zabala e Arnau (2010) abordam o tema do ensino
baseado em competéncias com entusiasmo. Eles afirmam:
“Entendemos que um ensino baseado em competéncias é uma
nova e grande oportunidade para que a melhoria sustentdvel da
educagao nio seja patriménio de alguns poucos privilegiados”
(Zabala; Arnau, 2010, p. 10). Para os autores, o ensino
tradicional possui limitacoes que serao superadas por meio da
eficaz implementagao do ensino por competéncias.

O uso do termo competéncia é uma consequéncia

da necessidade de superar um ensino que, na

maioria dos casos, reduziu-se a uma aprendizagem

cujo método consiste em memorizagio, isto

¢, decorar conhecimentos, fato que acarreta a

dificuldade para que os conhecimentos possam ser

aplicados na vida real (Zabala; Arnau, 2010, p. 17).

Ainda assim, Zabala e Arnau (2010) reconhecem que
muito precisa ser feito em termos de mudangas mais significativas
no sistema educacional e na prépria cultura pedagégica dos
profissionais da educagao. Contudo, como vimos anteriormente,

o entusiasmo dos autores nao é compartilhado por todos os
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estudiosos da educagao no Brasil. Para os autores, o ensino por
competéncias ¢ visto como ruptura com as priticas educacionais
totalitdrias e meramente adaptativas as necessidades da sociedade
moderna, baseadas em uma tradi¢do pedagdgica centrada na
transmissdo de saberes, organizados disciplinarmente. Eles
discernem que “[...] De forma progressiva e gradual, mas em
um processo, felizmente, irreversivel, os curriculos se deslocaram

das matérias para o aluno” (Zabala; Arnau, 2010, p. 9).

Compreendida como fruto de um processo evolutivo
gradual de ruptura com o ensino tradicional, a Pedagogia por
Competéncias utiliza conceitos e estratégias de mediagao
da aprendizagem que estavam presentes em outras escolas
e métodos de ensino. Nao buscou, deste modo, criar algo
absolutamente novo, mas reorganizar os saberes pedagdgicos
a partir do conceito de competéncias, abrangendo elementos
como: deslocamento da centralidade do professor (ensino) para o
estudante (aprendizagem); reorganizagio dos contetdos a partir
das finalidades; inter-relagio entre conhecimentos, habilidades
e atitudes; articulagdo entre teoria e prética; busca da formagao
integral do estudante; uso de metodologias ativas com foco em
situages e problemas reais do cotidiano profissional; abordagens
inter e transdisciplinares, centradas no desenvolvimento das
competéncias, entre outros. (Perrenoud, 2000; Zabala e Arnau,
2010). Nessa perspectiva, a ruptura com o cartesianismo e com
o fordismo abririam possibilidades formativas emancipatorias,
promovidas por experiéncias de aprendizagem que contemplem o

ser humano na sua integralidade e complexidade (Morin, 2011).
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O PARADOXO DAS COMPETENCIAS
PARA O MAGISTERIO SUPERIOR

Como explicitado nos t6épicos anteriores, as décadas de
1980 e 1990 foram um ponto critico em uma série de mudangas
ocorridas global e nacionalmente nos campos econémico,
cultural e tecnoldgico. Essas mudancas trouxeram intimeros
desafios ao campo educacional brasileiro, incluindo os dilemas

préprios da formagio docente para o magistério superior.

Dois movimentos ocorreram motivados por esse novo
cendrio. Primeiro, autores como Piaget, Vygotsky, Dewey e
Freire (entre outros), que propunham teorias pedagégicas para
a Educagao Bésica, passaram a inspirar e nortear a formagio dos
docentes universitdrios. Posso deduzir que o neoescolanovismo,
sobre o qual Saviani (2011) trata, teve impacto para além da
Educagao Bdsica, alcangando a Educagdo Superior. Contudo, as
propostas pedagégicas que buscavam a superacio das limitagoes
do ensino tradicional-positivista encontraram guarida em uma
nova proposta, a Pedagogia por Competéncias, amplamente

difundida no sistema educacional brasileiro?®

Recentemente, pesquisadores buscaram refletir sobre o
conceito de competéncias com intuito de situd-lo nas concep¢oes

pedagégicas. Veja o que afirmaram:

15 O segundo movimento estd relacionado ao desenvolvimento de
pesquisas ¢ & busca de aprimoramento da formagio de docentes para
a Educacao Superior, sobre o qual tratarei adiante.
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Neste cendrio, a pedagogia das competéncias
tem assumido o papel de concepgao
pedagégica hegemodnica em substituigio as
Pedagogias Tradicionais, que avangou na arena
educacional brasileira a partir das reformas
educacionais dos anos 1990. No entanto, o
conceito de competéncias ¢ do que venha
a ser a pedagogia das competéncias tem se
revelado um campo de dispersdes conceituais
que possivelmente, seja um dos principais
motivos que justificam o fato desta temdtica
provocar tantos questionamentos No processo
de formulagdo dos curriculos e na pritica
pedagégica dos docentes em todos os niveis
educacionais (Machado ez a/, 2021, p. 1070).

Bastos e Bascarioli (2021), ao buscarem compreender
a complexidade do conceito de competéncias no cendrio
educacional brasileiro, ratificam que o termo tem uma
carga polissémica, relacionada ao modo como atores sociais
(pesquisadores e institui¢oes) se apropriam do ensino por
competéncias. Importa ressaltar que, a despeito das criticas
ou concordancias, e considerando seu cardter polissémico, o
conceito de competéncias perpassa propostas pedagdgicas das
liberais as progressistas (Machado; Brasileiro Filho; Fernandes,

2021; Perrenoud, 2000).

Um dos autores defensores do ensino por competéncias
de maior impacto no Brasil foi o sociélogo suico Philippe
Perrenoud. Para ele, competéncias remete a “[...] capacidade
de mobilizar diversos recursos cognitivos para enfrentar

um tipo de situagao” (Perrenoud, 2000, p. 15). Alguns
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pontos merecem destaque aqui. O primeiro deles é o verbo
“mobilizar”. Inspirado em uma compreensao mais complexa
do ser humano, firmada no que Bourdieu denomina habitus,
Perrenoud (1999) compreende que cada pessoa dispoe de
esquemas mentais que articulam conhecimentos, valores
e habilidades ji desenvolvidas, os quais sao colocados em
prética cotidianamente, a depender dos problemas concretos

enfrentados pelos sujeitos.

O sujeito, diante dos desafios cotidianos — pessoais,
relacionais, profissionais ou politicos — como ato inconsciente
e/ou consciente, mobiliza um conjunto de saberes, articulando-
os de modo criativo e contextualizado. Isto é, ndo se pode pensar
em competéncias sem que se tenha uma referéncia concreta,
uma necessidade especifica de atuacio do sujeito (Perrenoud,
1999). Quando o sujeito ¢ colocado diante de outras situagoes
andlogas, novamente ele mobiliza aqueles maltiplos e complexos
saberes, contudo de modo adaptado as peculiaridades dos novos

problemas enfrentados.

O quadro abaixo apresenta algumas defini¢oes de
competéncias, tomando por base documentos e autores que

impactaram a educagao brasileira:
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Quadro 5. Definigoes de Competéncias

Proponente

Defini¢ao

Referenciais para
a Formacgio de

Professores (REP)

“[...] capacidade de mobilizar
multiplos recursos, entre os quais
os conhecimentos tedricos e
experienciais da vida profissional
e pessoal, para responder as
diferentes demandas das situacées

de trabalho” (Brasil, 1999, p. 61).

Organizagao
Internacional do

Trabalho (o1T)

“Capacidade de articular e
mobilizar condicoes intelectuais

e emocionais em termos de
conhecimentos, habilidades,
atitudes e praticas, necessdrios para
o desempenho de uma determinada
funcio ou atividade, de maneira
eficiente, eficaz e criativa,

conforme a natureza do trabalho”
(Organizagio Internacional do

Trabalho, 2002, p. 22).

Perrenoud

“[...] capacidade de mobilizar
diversos recursos cognitivos para
enfrentar um tipo de situagao”

(Perrenoud, 2000, p. 15).
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Zabala e Arnau

“E a intervencio eficaz nos
diferentes Ambitos da vida por
meio de a¢oes nas quais se
mobilizam, a0 mesmo tempo
e de maneira inter-relacionada,
componentes atitudinais,
procedimentais e conceituais”

(Zabala; Arnau, 2010, p. 189).

OCDE

“[...] caracteristicas individuais de
promogao de pelo menos uma das
dimensées do bem-estar individual
e do progresso socioecondémico
(produtividade) que, por sua vez,
podem ser medidas de forma
significativa (mensurabilidade)

e modeladas por mudangas
ambientais e investimentos
(maleabilidade). Os individuos
necessitam de vdrias competéncias
para atingir diversos objetivos na

vida” (OCDE, 2015, p. 34).

Grupo Banco Mundial

“As competéncias cognitivas

sao as competéncias centrais

que o cérebro usa para pensar,
raciocinar e prestar atengio. Serdo
usadas todos os dias. [...] As

competéncias socioemocionais
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s30 comportamentos, atitudes

e valores que a pessoa pode
expressar em qualquer momento
e determinam a maneira como
pode reagir em vdrias situagoes.
[...] As competéncias técnicas sao
o conhecimento e a experiéncia
necessdrios para realizar uma
tarefa. Podem ser bastante
especificas e incluir o dominio
de temas e de certos materiais
ou tecnologias” (Grupo Banco

Mundial, 2024, p. 10).

Base Nacional Comum

Curricular (BNcC)

Define competéncias como “[...]
a mobiliza¢ao de conhecimentos
(conceitos e procedimentos),
habilidades (priticas, cognitivas
e socioemocionais), atitudes e
valores para resolver demandas
complexas da vida cotidiana, do
pleno exercicio da cidadania e

do mundo do trabalho” (Brasil,

2018, p. 8).

UNESCO

[...] a capacidade do individuo para
exercer uma atividade profissional
concreta, aplicando seus

conhecimentos, suas habilidades
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(savoir-faire) e suas qualidades

pessoais” (UNESCO, 2019, p. 24).

Fonte: Autoria prépria.

As definigoes listadas acima demonstram claramente
um processo de amadurecimento teérico do conceito de
competéncias ao longo dos anos. Dentre as definicoes
apresentadas, as trés ultimas possuem algo em comum: a busca
por diferenciar os tipos de recursos que sio mobilizados pelo

sujeito para agir de modo exitoso em um contexto especifico.

Uma educagio por competéncias pressupde a
contextualizacao dos contetidos abordados, de modo que
sejam percebidos pelos sujeitos em forma¢io com maior
sentido, uma vez que a prépria utilidade e a pertinéncia dos
contetidos tornam-se evidentes na experiéncia do aprendizado.
No desejo de melhor elucidar a dimensao contextualizada da
competéncia, Zabala e Arnau (2010, p. 37) a conceituam como
uma “[...] atividade plenamente identificada; em um contexto
determinado; em uma determinada situagiao; em um ambito
ou cendrio da atividade humana” (grifo meu). Aqui importa
destacar as palavras “plenamente identificada”, pois, por meio
delas, a forca adaptativa e a tendéncia de reificagao do processo
educativo se evidencia, mesmo em palavras ditas por um autor

que se posiciona como critico as tendéncias tradicionais.

Eis um dos maiores motivos pelos quais o ensino por

competéncias tem recebido intensas criticas, especialmente
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quando as propostas formativas sio discernidas em seu
cardter meramente adaptativo dos sujeitos as necessidades do
capitalismo neoliberal toyotista. Esse movimento adaptativo
nio ¢ compreendido, portanto, como emancipatério, mas
como uma nova forma de promover a semiformacao cultural das

massas, tendo em vista sua adaptacio ao mundo do trabalho.

Noto que, desde sua concepgao, as competéncias
representam a contradicio entre dois modos distintos (e opostos)
de ser e agir. Poco afirmar que o ser humano possui uma
propensao a mimesis, referindo a imitagao, repeticao e adaptagio
ao comportamento coletivo. Mas também ele se vé desafiado
ou impelido cotidianamente 4 autopoiese, isto ¢, 4 experiéncia
da criacao, da inovacdo, como exercicio de sua autonomia e
emancipagio. Obviamente, a énfase dada pelo curriculo ou pelo
docente na sua relagio com os estudantes — se na mimesis ou se
na poiésis — dependera das intencionalidades subjacentes ou das

finalidades abertamente declaradas do fazer educativo.

O ensino por competéncias, nesse caso, dd a possibilidade
de que as intencionalidades educacionais sejam reveladas, de
acordo com a critica apresentada por Giroux (1997) ao curriculo
oculto, referindo-se “[...] s normas, valores e crencas nao
declaradas que sdo transmitidas aos estudantes através da estrutura
subjacente de uma determinada aula” (Giroux, 1997, p. 86).
Nesses termos, a possibilidade de que o ensino por competéncias
seja promotor de uma educacio emancipatdria poderd se efetivar
desde que haja rigor na exposi¢ao das finalidades educacionais,

e que elas transcendam a mera adaptagio técnica e ao impeto
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de modelagem comportamental, elementos que permeiam a
racionalidade moderna e estao presentes nos espagos familiares,

escolares e no mundo do trabalho.

Zabala e Arnau (2010) buscam escapar dessa forca
adaptativa dos ditames socioecondmicos sobre o fazer educativo,
quando fazem a defesa de que o ensino por competéncias deve
contemplar a educagio para a vida, em uma abordagem integral
do ser humano. Ainda assim, abordagens integrais podem servir
a um projeto conformador das massas, tanto nos conhecimentos,
quanto nas atitudes e nos procedimentos técnicos desenvolvidos
no contexto escolar e universitdrio. Portanto, é possivel afirmar
que, ainda que o ensino por competéncias seja reconhecido
como uma inovagao pedagdgica concreta, ele niao escapa ao

paradoxo: adaptagao versus emancipagao.

Agora tratarei do segundo movimento de mudangas
ocorridas a partir da década de 1990, relacionado ao
fortalecimento das Ciéncias da Educagdo como saber
cientifico necessdrio para o bom desenvolvimento das politicas
educacionais e para a formagao de docentes para os variados
niveis educacionais. Sob esta indole cientifica, pesquisadores
se dedicaram ao desenvolvimento de um saber pedagdgico
préprio da Educacio Superior. Em meio a temas como a
profissionalizacio dos professores, estudos resultaram na
proposigao de uma pedagogia universitdria, que esteve presente
nas contribuicoes de pensadores como Pimenta e Anastasiou

(2003), Masetto (2003), Gil (2006), dentre outros.

223



Um dos elementos evidenciados pelos pesquisadores tem
sido a fragilidade das politicas publicas voltadas a formacio de
docentes para o magistério superior. Em 1996, a LDB estabeleceu
que a preparagdo para o exercicio do magistério superior
deveria ocorrer em nivel de pés-graduagio, especialmente em
cursos de mestrado e doutorado. Porém, a Resolucio cNE n°
01/2001 suprimiu a exigéncia das disciplinas pedagdgicas nos
cursos de pés-graduacio, fragilizando ainda mais a preparacio
para a docéncia universitdria, uma vez que 0s cursos de
especializagio, mestrado e doutorado continuaram a focar em
disciplinas e pesquisas relacionadas aos saberes especificos da
drea, desconsiderando a importancia dos saberes relacionados a

formacio de professores (Gil, 2006).

Infelizmente, nem todos os cursos de especializagao,
mestrado e doutorado apresentam a formagio para a docéncia
universitdria como uma de suas prioridades, resultando em uma
lacuna no processo formativo dos professores universitarios. Isso
ocorre, inclusive, em programas de pds-graduagio em Educacio,
quando priorizam a pesquisa em educa¢do sem evidenciar a
profissionaliza¢io do docente, tampouco o desenvolvimento de
competéncias para o magistério superior que garantam que o

docente tenha éxito em sua atuagao.

Certamente, a profissionaliza¢io dos docentes que atuam
na Educacio Superior ¢ uma necessidade premente. Contudo,
diante da fragilidade das politicas regulares de formacio
docente, as Institui¢des de Educagao Superior (1€s) tém sido

estimuladas a desenvolver seus préprios programas e projetos de
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formagio continuada de seus, criados sob a tonica das iniciativas

da educagio corporativa.

Nesse ponto, vale compreender melhor o conceito de
formagio continuada:

[...] uma série de iniciativas de formacio
realizadas no periodo que acompanha o tempo
profissional dos sujeitos. Apresenta formato e
duragio diferenciados, assumindo a perspectiva da
formacgio como processo. Tanto pode ter origem
na iniciativa dos interessados como pode inserir-
se em programas institucionais. Neste tltimo, as
principais agéncias para esse tipo de formacio
sd0 os sistemas de ensino, universidades e escolas
(Levinski; Bordignon, 2015, p. 91)

Os programas e atividades dirigidas a formagao continuada
possuem desafios prementes. O primeiro deles ¢ contribuir para
que os docentes universitdrios saibam adaptar-se diante das
constantes transformagoes do campo educacional. O uso de novas
tecnologias, as mudangas na identidade do estudante da Educagao
Superior no Brasil, bem como as mudangas que ocorreram no
modo de ser professor nesse contexto. Contudo, o docente nio
deve ser desafiado a simplesmente adaptar-se ingenuamente,
buscando sobrevivéncia no mercado de trabalho. O processo
formativo continuado deve preparar o docente universitdrio
a reagir de modo critico e consciente diante das demandas

socioeconOmicas, institucionais e pedagégicas.

Por isso, importa voltar os olhos para o lugar politico,

cultural e ideolégico que ocupam os processos formativos
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institucionalizados, sobretudo no campo da Educacio Superior.
Diferente de uma origem neutra, meramente técnica e imparcial,
o curriculo proposto atualmente, as prdticas de ensino-
aprendizagem e os programas (ou projetos) de formagao docente
continuada emergem das intencionalidades dominantes da
sociedade vigente, “[...] impregnada pela légica da competigao

e pela adaptacio as forgas do mercado” (Silva, 2008, p. 26).

Fato é que os docentes da Educagio Superior, em
nenhuma circunstancia, estao alheios aos desafios impostos pela
semiformagio dos sujeitos na sociedade contemporinea. Em se
tratando de institui¢des de ensino do setor privado, os desafios
possivelmente se agigantam, uma vez que tais institui¢des tendem
a se moldar com maior facilidade as condigoes estabelecidas pelo
mercado educacional. A simples utilizagdo do termo “mercado
educacional” jd demonstra quio presentes estio os impactos
da industria cultural sobre a Educagao Superior, pois demarca
a oferta dos servigos educacionais como produto e os docentes
como operdrios, que devem desenvolver seu papel tomando por

critério as competéncias docentes requeridas pelo mercado.

Discutir a formagao docente hoje implica na apropriagao
dialética do conceito de competéncias docentes. A hipétese de
que as competéncias tém sido utilizadas sob a égide da Inddstria
Cultural, visando a semiformacio dos sujeitos, tem sido
confirmada cotidianamente. Importa para fins desta pesquisa,
questionar se o conceito pode ser ressignificado, tomando como

referéncia a Dialética Negativa.
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Retomo aqui o conceito de semiformagio (halbbildung),
conforme ja discutido nos capitulos anteriores, compreendido
como um processo de reificagio dos sujeitos as forcas histérico-
culturais de maior impacto sobre o conjunto da sociedade.
Nesse sentido, a semiformacio docente se estabelece como um
tipo de formagao preciria, aligeirada, voltada para a adaptagao
dos profissionais da docéncia as demandas impostas pelo mundo
do trabalho e pelos processos massificados de subjetivagao de
sentidos e crengas. As potencialidades do espirito autbnomo
e eticamente responsdvel sdo reduzidas a processos de mera
adaptacio as tendéncias econdmicas, tecnoldgicas e culturais,
sob a égide do pragmatismo utilitarista. Esse tem sido um
dos grandes desafios enfrentados na formagao continuada de

docentes para a Educacio Superior.

De um lado, as competéncias docentes assumem sua
fungao modeladora dos sujeitos, tal como a educa¢io em sua
faceta adaprativa (fato social). De modo inequivoco, aumenta
cada vez mais a ingeréncia dos setores produtivos capitalistas em
todos os niveis educacionais, com o intuito de fazer prevalecer
projetos formativos delimitados pelas necessidades econdmicas
imediatas. A critica maior reside no fato de que o uso de
competéncias no campo educacional tem impactado desde
a construcio curricular até a formacio docente, visando ao

estabelecimento de uma formagao administrada (Silva, 2008).

De outro lado, por meio do exercicio dialético estético
constitutivo dos processos formativos, as competéncias docentes

podem representar a busca de emancipagio dos sujeitos, em
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sua tentativa de romper os grilhées subjetivos e intersubjetivos
da semiformagao cultural. Fica aqui estabelecido, a partir do
principio adorniano do duplo sentido do conceito, o paradoxo
das competéncias docentes, que acompanhard a presente

pesquisa como categoria de andlise.

Antes da conclusdo deste tépico, contudo, convido
Luckesi (2003) para a reflexdo sobre a formagao docente, pois
sua abordagem sobre o tema em muito se assemelha ao que
proponho, em termos andlogos. Para o autor, o termo formagao de
educadores ¢ dialético, uma vez que o préprio termo formagao ¢
composto por dois outros (forma+agao), indicando a participagio
ativa do préprio sujeito a quem o processo educativo se destina.
O autor afirma que “[...] na locu¢io “formacio do educador”, o
termo formacio indica que o educador vai constituir a sua forma,
a sua esséncia, aquilo que faz com que ele seja o que é. Formar
o educador ¢ criar e oferecer condigdes para o educando se faca

educador” (Luckesi, 2003, p. 2).

A duplicidade do conceito estd presente desde a
constituicdo da prépria palavra. Ao passo que as dinimicas
sociais e institucionais estabelecem pardmetros e critérios para
o trabalho coletivo e dos sujeitos (forma), também resiste
no sujeito a sua forca criadora, fortalecida por experiéncias
emancipatdrias da praxis educativa. Compreendo que o conceito
de competéncias docentes, sob a perspectiva da estética negativa
adorniana, pode servir como potencializador da forca criadora

dos sujeitos em seu cotidiano como educadores.
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Uma pesquisa que toma a Dialética Negativa como
premissa epistemoldgica e critério metodoldgico-interpretativo
dos fenémenos sociais ndo deve aceitar a compulsio pelo
idéntico como intencionalidade, buscando o mero ajustamento
dos sujeitos ao seu contexto histdrico-vivencial. Pelo contrario,
o pesquisador deve compreender tal contexto, indo ao encontro
do nio-conceitual, do nao-idéntico, buscando reconhecer, em
meio as forcas socializadoras, caminhos e possibilidades de

resisténcia, ressignificacio e emancipagao dos sujeitos.

Nesse sentido, reconhecer o lugar histérico atual do
ensino por competéncias, no cendrio educacional brasileiro,
significa compreendé-lo como for¢a socializadora dos docentes
da Educacio Superior, mediante a atuagao das institui¢oes
reguladoras e de ensino. Nao hd como negar que, na atualidade, a
formacio continuada de docentes para a Educagio Superior estd
articulada com o conceito de competéncias, desde as politicas
educacionais, e perpassa pesquisas sobre a profissionaliza¢io do

docente universitdrio.

No préximo capitulo, buscarei melhor compreender
em que medida o conceito de competéncias docentes pode ser
ressignificado, desde sua relagao com a estética e com a Dialética
Negativa. Por ora, importa registrar sua presenca inegdvel, sua
positividade histérica, com forte impacto para as politicas
educacionais em todos os niveis, assim como para a formagio

de docentes que atuam na Educagio Superior.
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4. IMPLICACOES DAESTETICA
NO DESENVOLVIMENTO
DE COMPETENCIAS DOCENTES
PARA A EDUCAGAO SUPERIOR

Figura 5. Obra “O muro que assiste a tudo!”

Fonte: Hanilson Silva (2023)

Técnica: Acrilica sobre fragmento de concreto.



Fabricantes de gente! Mas nao para gente se tornar.
Apenas pegas Uteis da engrenagem econdmica e social.
Intoxicados pela técnica, perambulam

sedentos por novas cores, sons e sentidos,

gotas de orvalho, na aridez da utilidade.

Deve haver mais!

Resmunga o espirito reprimido,

ao contemplar nuances da beleza natural.

Contente-se em sua funcionalidade!

Retruca a razio vigilante,

para cedo punir a insolente intuigao.

Mas persiste no interior o desejo.

Ele convida os sentidos para a festa e,

conspirados com o insight,

resgatam a razao de sua cegueira.

De primeira, percebem outros seres,

tao sedentos quanto os de cd.

Entrelagam as maos na aventura do aprender e subvertem.
Novo encanto, novo ethos,

novas possibilidades de ser.

Gidalti Guedes da Silva (2024)
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No decorrer dos dois primeiros capitulos, dediquei aten¢io
especial aos fundamentos tedrico-epistemolégicos que
oferecem sustentacio ao presente estudo. Esses fundamentos
permitem a percepgao do objeto e estabelecem a forma prépria
de interpretar os fenémenos socioeducativos intencionados.
Para tanto, apresentei os conceitos basilares da Dialética
Negativa de Theodor Adorno, passando pelo conceito de
sociedade e de educagao, ambos abordados em perspectiva
dialética. Por fim, o terceiro capitulo situou historicamente
a formacao de docentes para a Educagao Superior, com foco
nas tendéncias pedagégicas de maior predominancia no tltimo
século, até a implementa¢io no sistema educacional brasileiro
da chamada Pedagogia por Competéncias. O capitulo foi
concluido com reflexées sobre as competéncias docentes para
a Educagdo Superior, compreendidas em seu cardter dialético

e, por conseguinte, paradoxal.
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Neste quarto capitulo, tenho por objetivo tensionar
a estética com o conceito de competéncias docentes, tomado
como categoria estruturante dos processos educativos
contemporaneos, tanto no ambito geral quanto no 4mbito
especifico da formagao de docentes universitdrios. Fazendo jus
a0 objetivo geral da pesquisa, a questao chave é discernir em
que medida a estética, imbricada a experiéncia formativa,
pode acrescentar elementos pedagégicos significativos as

competéncias docentes para a Educag¢ao Superior.

Esta andlise conceitual serd desenvolvida levando em
consideragio a forma triddica como as competéncias docentes
tém sido abordadas, tanto no campo da formacio profissional
quanto nas reflexdes e pesquisas de cunho académico. Isto
é, as competéncias docentes serdo analisadas a partir de trés
dimensées: a epistemoldgica, a pedagdgica e a ontoldgica.
Porém, antes de desenvolver os tépicos centrais do capitulo,
farei uma breve reflexdo sobre estas trés dimensées, com foco

nas competéncias docentes para a Educacio Superior.

Para melhor justificar essa estruturagio triddica das
competéncias docentes, retomo os enfoques dados pela UNEsco
(1996), que balizaram construgdes semanticas do termo
competéncias: aprender a conhecer, aprender a fazer, aprender a
viver juntos e aprender a ser. Nesse sentido, o desenvolvimento
de competéncias deve mobilizar saberes tedricos, esquemas
mentais, habilidades, crencas, valores e modos de ser. No
entanto, a énfase do aprendizado continuo rompe com a

ideia de um conjunto de saberes acumulados e contempla o
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cardter dinimico do ser humano e das demandas econdmicas e
socioculturais contemporineas '°.

Ap6s analisar minuciosamente diferentes definigoes do
termo competéncia(s), Zabala e Arnau (2010, p. 36, grifo meu)
formularam uma sintese que merece ser apresentada aqui. Os

autores afirmam que:

[...] podemos destacar que em algumas definigoes
se utilizam termos muito genéricos: “pré-requisitos
psicossociais”, “recursos cognitivos” ou “repertdrio
de estratégias”. Ao mesmo tempo existem vdrias
coincidéncias ao se resumir esses componentes em
trés grandes dominios relacionados aos campos
do saber, do ser e do saber fazer, de tal modo que
nos dois primeiros se utilizam, na maioria dos
casos, os termos ‘conhecimentos” e “atitudes”
respectivamente. O mais controvertido é o
relacionado ao saber fazer; nele podem ser situadas
desde habilidades muito simples até estratégias
muito complexas. Todavia, se aceitamos que
tudo o que se pode aprender estd situado em
alguma dessas trés categorias, parece oportuno,
pela firmeza existente no Ambito educacional e, o
mais importante, pelas caracteristicas singulares e
especificas que cada uma delas tém no processo de
ensino-aprendizagem, chegar ao consenso geral de
situar qualquer objeto suscetivel a aprendizagem,
em algum desses trés compartimentos, utilizando,

16 Vale mencionar a influéncia do pensamento ecossistémico de Edgar
Morin sobre a UNEsco e sobre o cendrio educacional brasileiro,
sobretudo apds a publicagio da obra “Os sete saberes necessdrios a
educagio do futuro” (Morin, 2011).
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por sua vez, os termos correntes. De maneira
que qualquer contetido de aprendizagem ou é
conceitual (saber), ou é procedimental (saber
fazer), ou ¢ atitudinal (ser).

Esta forma de organizar os recursos a serem mobilizados,
no desempenho de uma competéncia, estd em sinergia com
os postulados teéricos de Morin (2011). Fundamentados no
pensamento complexo e transdisciplinar do filésofo francés,
Moraes e Valente (2008) propéem que a pesquisa em educagio
deve considerar uma abordagem ecossistémica, seguindo as
dimensées epistemoldgica (saber), metodoldgica (saber fazer) e

ontoldgica (ser).

Por sua vez, inspirados por essa mesma perspectiva
ecossistémica, Neves Junior e Siveres (2021) publicaram
resultado de uma pesquisa recente sobre o perfil do Bom
Professor, com foco no docente universitério. Por bom professor,

os pesquisadores compreendem um

Professor inesquecivel (exemplar) que marcou,
de forma positiva, a vivéncia académica dos
estudantes em sala de aula, por sua capacidade de
estimular o processo de aprendizagem, de integrar
teorias e préticas, de desenvolver habilidades
essenciais para a resolu¢io de problemas e de ser
lembrado pelo legado de produgio autopoiética e
coletiva de conhecimentos em uma forma peculiar
de se relacionar com seus alunos em tramas de
espagos de ensino e de aprendizagem (Neves Jr.;
Siveres, 2021, p. 80).
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A pesquisa foi desenvolvida com 1009 estudantes de uma
universidade brasileira e com 12 docentes, sendo 8 dessa mesma
universidade e 4 de uma universidade canadense. O resultado da
pesquisa indicou que o Bom Professor deve cultivar 20 virtudes
ou competéncias, relacionadas as dimensées epistemoldgica,

pedagdgica e ontoldgica, que sao:

Quadro 6. Competéncias do Bom Professor

. 5 Claro (1), conhecedor (1),
Dimensao . o
. L. inspirador (1), inteligente (1),
Epistemolégica
preparado ().
. Diditico (r1), dindmico (E1),
Dimensao . .
. exigente (R1), interessado (RI),
Pedagégica )
organizado (EI).
Acessivel (r1), amigdvel (r1),
. 5 atencioso (R1), disponivel (rr),
Dimensao ] ] )
L. empdtico (R1), encorajador (R1), justo
Ontolégica ] )
(r1), motivador (R1), paciente (R1) e
prestativo (RI).

EI = Estimulo Intelectual; RI = Relacionamento Interpessoal.

Fonte: (Neves Jr.; Siveres, 2021).

Aqui, meu objetivo nio estd propriamente na defini¢io
de quais competéncias especificas deveriam constituir o perfil
do docente universitirio que exerce sua profissio com éxito.

No entanto, os dados acima inspiram pesquisas posteriores
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de aprofundamento sobre o tema. Por agora, o que chama a
atengio ¢ o fato de que as trés dimensées elencadas no quadro
acima convergem com o modo triddico de compreender o

conceito de competéncias docentes.

Nominar essas dimensées (Neves Jr.; Siveres, 2021),
também chamadas de compartimentos do saber (Zabala;
Arnau, 2010), como epistemoldgica, pedagdgica e ontoldgica
nio representa apenas uma mudanca terminoldgica. Representa,
sobretudo, um modo de garantir que o conceito de competéncias
assuma uma perspectiva dialética intrinseca aos processos

formativos do ser humano.

A dimensao epistemolégica abrange os conhecimentos
tedricos ja apreendidos ou necessdrios para o desempenho do
magistério superior, além de inclui a reflexdo sobre os modos de
conhecer e capacidades intelectuais do docente, como explanam
Adorno (2000), Giroux (1997), Perrenoud (1999) e Morin
(2011). A dimensao pedagédgica, diz respeito as habilidades
técnicas e procedimentais utilizadas pelo docente, aos modos
de mediagao da aprendizagem dos estudantes, bem como as
estratégias e técnicas que devem ser aperfeigoadas cotidianamente
mediante uma postura reflexiva, como jd observaram Perrenoud
(2002), Pimenta e Ghedin (2002), Zabala e Arnau (2010) entre
outros. Por fim, a dimensao ontolégica abrange o processo
continuo e aberto da formagio do ser-docente (Aratjo; Sousa,
2024), vinculado as crencas e valores balizadores da consciéncia
(Perrenoud, 1999; Freire, 2002), em sua relacio indissocidvel

com as habilidades socioemocionais (Goleman, 2012),
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imprescindiveis a0 bom exercicio profissional e da cidadania na

sociedade contemporanea.

Muito além de uma simples mudanga nas palavras,
pretendo ressignificar o modo como o termo competéncias tem
sido empregado, buscando escapar a compulsio pelo idéntico,
que se desdobra na forca do coletivo sobre os individuos. Sob
uma intencionalidade meramente adaptativa, as competéncias
docentes sio desenvolvidas como movimento de ajustamento do
individuo — seu modo de pensar, sua prdtica e comportamento —
as expectativas das institui¢oes e do coletivo social. Na sociedade
contemporanea, esse ajustamento do individuo se processa
como aparente expressio de sua liberdade, mas representa a
forga coercitiva presente na construgio de uma identidade que

se constitui como mercadoria (Bauman, 2021).

As competéncias docentes, consideradas desde as
dimensoes epistemoldgica, pedagdgica e ontoldgica, podem ser
assumidas de modo dialético, como conceito e como um modo
de ser profissional que abarca a dinamicidade e contradicoes
intrinsecas ao fendmeno social educativo, ao qual as competéncias
docentes estao imbricadas. Esta dinamicidade ¢ compreendida
quando aplico as competéncias docentes o elemento estético
constituinte da “tensdo dialética entre sujeito e objeto”, do “duplo
sentido do conceito” e da “ideia de constelagao”. Este elemento
estético primordial da experiéncia formativa emancipatéria do ser

humano ¢é a experiéncia (erfahrung).

Para efeito da presente pesquisa, proponho abaixo um

conceito de competéncia docente, nio tomando o docente
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como ser acabado, mas como ser em constante aprendizado
e autopoiese, isto é, em perspectiva dialética. Dito isto, como
forma de sintese das defini¢oes abordadas até o momento,
compreendo competéncia docente como a capacidade
de mobilizar, de modo integrado e contextualizado,
conhecimentos e disposi¢oes de aprendizagem (dimensao
epistemolégica), habilidades procedimentais de ensino-
aprendizagem (dimensao pedagégica), bem como valores,
disposi¢oes atitudinais e habilidades socioemocionais
(dimensao ontoldgica), no exercicio da mediagao exitosa do

processo de aprendizagem.

A partir dessa defini¢ao, compreendo que as competéncias
docentes podem ser agrupadas ou classificadas tomando por
base as dimensoes epistemoldgica, pedagégica e ontoldgica.
Entretanto, por mais que uma competéncia especifica esteja
agrupada na dimensio epistemoldgica, o seu desenvolvimento
nunca se dd a revelia das outras dimensées. Por exemplo, para
aprender uma competéncia pedagdgica, uma nova técnica de
mediacio da aprendizagem, faz-se necessdrio tanto o acesso a
teoria acerca da técnica, quanto o aprendizado prético, além da

prépria vivéncia da técnica que se pretende aprender.

De igual modo, o desenvolvimento de uma competéncia
ontolégica, de cunho atitudinal, ocorre por meio do
envolvimento das capacidades cognitivas, do acesso as teorias
pertinentes. Contudo, concomitantemente aos estimulos
intelectuais, esse aprendizado depende especialmente de

estimulos subjetivos mais profundos, provocados por
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experiéncias intuitivas, afetivas e socioemocionais, articuladas

aos valores estruturantes da consciéncia.

Sendo assim, vale ressaltar que a implementagio de
programas ou projetos de formagio docente deve pressupor
que, a despeito da classificagdo dada & competéncia docente
que se deseja desenvolver, o aprendizado dela ocorre de modo
integrado, como experiéncia do ser-docente na sua inteireza. As
pessoas que atuam na formagdo docente niao devem cometer
o equivoco de tomar as dimensoes das competéncias como
compartimentos isolados. Tal postura resultaria no fracasso da
critica tedrica aqui proposta, pois, desde sua episteme, estaria

cativa dos grilhoes impostos ao pensamento na modernidade.

A ESTETICA NA DIMENSAO EPISTEMOLOGICA

Dentre as competéncias do Bom Professor assinaladas no
Quadro n° 06, consta a competéncia “Conhecedor”, definida
como “Professor que tem experiéncia e demonstra profundo
conhecimento de sua drea de atuacio” (Neves Jr.; Siveres, 2021,
p. 114). Esta competéncia vem acompanhada de outras: claro,
inspirador, inteligente e preparado. Todas estao vinculadas
aos estimulos intelectuais que o docente pode exercer sobre os

estudantes e que o docente formador pode exercer sobre seus pares.

Uma proposta de curriculo para formagio de professores,
sustentada pelo desenvolvimento de competéncias, sempre
situadas em um contexto de aplicagdo, anuncia um modelo

de profissionalizagio que possibilita um acompanhamento
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diferenciado da aprendizagem e do trabalho dos docentes. Tal
perspectiva apresenta uma nova concepgio de ensino que tende a
secundarizar o conhecimento tedrico e sua mediagio pedagdgica.
Isso se justifica desde o préprio conceito de competéncia, conforme
Perrenoud (2000, p. 15), segundo o qual “As competéncias nio
sa0 elas mesmas saberes, savoir-faire ou atitudes, mas mobilizam,

integram e orquestram tais 7ecursos”.

Sob este direcionamento, a construgao do curriculo
priorizaria somente os contetidos teéricos necessdrios para o
desenvolvimento de uma ou mais competéncias especificas.
Nessa concepgdo, o conhecimento sobre a prética acaba
assumindo o papel de maior relevincia, em detrimento de uma
formagio intelectual e politica dos professores. Enquanto isso,
outros saberes tendem a ser escanteados, ainda que possuam
relevincia para o cendrio geral da formagio docente (Dias;

Lopes, 2003).

Porém, a formagio docente nio pode prescindir de
seu cardter reflexivo, em que os saberes tedricos e préticos sio
relacionados de modo consciente e critico. Esse é o equivoco
presente nas abordagens pedagdgicas capitaneadas pelo
tecnicismo behaviorista, pois reificam a consciéncia e reduzem
a capacidade criativa e adaprativa dos sujeitos. Para Pimenta
e Ghedin (2002), a aliena¢io da técnica ou a racionalidade
técnica carece de criticas, uma vez que dificulta a formacio da
autonomia, da criticidade, da inovacdo das préticas pedagdgicas,
frente as inimeras e ininterruptas transformagées vivenciadas

pela sociedade contemporanea.
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Coloque a atengdo no fato de que o docente
frequentemente se depara

[...] com a complexidade do trabalho docente e,
diante da deficiéncia nos processos de formagao
continuada e das insuficientes oportunidades
neste sentido oferecidas pelas institui¢oes de
ensino superior, a pratica torna-se oportunidade
formativa quando possibilita a reflexao critica da
agio realizada, ensejando o planejamento das agoes
futuras. Apesar da oportunidade de encontrar
na reflexao da prética espaco para formagao e
reflexdo critica, hd que se tomar cuidado para
nao compactuar com a ideia de que a prética por
si possa substituir o estudo teérico” (Alberto;
Placido; Plécido, 2020, p. 3).

O conhecimento teérico nio pode ser colocado
em segundo plano. Ainda que as propostas pedagdgicas
implementadas coloquem a centralidade no estudante, caberd
ao docente o papel de mediar a relagio entre o estudante e os
contetdos. Caberd ao docente fazer a gestdo da sala de aula e
administrar a progressao das aprendizagens (Perrenoud, 2000).
O dominio do contetido, portanto, sempre foi um critério para
o exercicio da docéncia. Trata-se de uma condigao elementar,

para que o docente universitdrio tenha bom éxito.

Foi dito anteriormente, como na década de 1980 a
abertura para tendéncias pedagdgicas contra-hegemonicas
possibilitou o aprofundamento de pesquisas no campo das
Ciéncias da Educacio, dentre elas a formacao docente e os

processos de ensino-aprendizagem. Desde esse periodo, encontro
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base para questionar se os docentes da Educac¢io Superior
estavam dotados de conhecimentos sobre o seu préprio trabalho
pedagdgico. Por isso, a dimensao epistemoldgica deve incluir
tanto os saberes da drea de conhecimento especifico, quanto
os saberes tedricos acerca da formaciao e do trabalho docente,
somente por meio do qual o cardter reflexivo do docente se

desenvolvera de maneira satisfatdria.

O docente reflexivo: da mimesis a autopoiese

Caberd, portanto, ao docente universitdrio ser conhecedor
de sua drea de atuacio e dos saberes tedricos relativos a sua
atuagio pedagdgica, aos quais darei mais énfase agora. Nao hd
novidade alguma na afirmagio de que o profissional da docéncia
deve buscar conhecimentos acerca da pritica, sobretudo
quando se leva em conta os avangos das teorias de formagio
docente das tltimas décadas. Ainda assim, considerando a
constante renova¢io do quadro de docentes nas institui¢des de
Educagio Superior, e o gradual amadurecimento dos programas
de formagao docente destas institui¢oes, a formagio de um
profissional reflexivo — que concilia teoria e prética — ainda se

revela como um desafio atual.

Um ponto a ser questionado é em que medida o
conhecimento sobre a docéncia se d4 como mero exercicio de
mimesis, isto ¢, de reprodugao dos saberes acumulados, impostos
socioculturalmente e institucionalizados por meio do curriculo

de formacio docente.
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Em “Mimesis: a representagdo da realidade na literatura”,
Auerbach (2021) demonstra como a sociedade ocidental tem,
a0 longo dos séculos, buscado representar a realidade de forma
mimética, tomando como exemplo a literatura. E, como refletido
nos estudos sobre os conceitos de sociedade e de educacao
(no segundo capitulo), a tendéncia a reprodugido teérica e
comportamental ¢ um dos elementos constituintes do fazer
educativo humano. Entretanto, na sociedade contemporinea,
essa tonica dificulta o desenvolvimento humano e social, uma
vez que nao ¢é capaz de suprir as necessidades de adequacio as
novas demandas econdmicas e socioculturais — impostas pelo
processo de globalizagao e pelo modelo de produgio toyotista —
nem possibilita que o capital cultural acumulado esteja a servigo

de uma efetiva transformagio da sociedade.

E neste contexto que as abordagens conteudistas e focadas
na memorizagao (ou assimila¢do) nio contribuem para um
processo emancipatério dos sujeitos. Pelo contrdrio, a busca de
saberes tedricos sobre a formacio e o trabalho docente, pautada
somente no estudo das teorias educacionais, ndo promoverd
mudangas significativas no cotidiano das salas de aula. Tardif
(2014) traz elementos que aprofundam a questio, quando
relembra que os modelos da agao educativa

[...] ndo sao necessariamente racionalizados no

Ambito das teorias e de ciéncias; eles também

podem provir da cultura cotidiana e do mundo

vivido ou entio das tradi¢ées educativas e

pedagégicas préprias a uma sociocultura ou
a um grupo profissional tal como o corpo
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docente. Como mostra a pesquisa etnogréfica e

antropoldgica, nio hd cultura que nio forneca

aos educadores, enquanto grupo mais ou menos

especializado, representagoes de sua prépria agao

(Tardif, 2014, p. 151).

Nesse sentido, para nao incorrermos em uma postura
equivocada com relagdo aos saberes jé acumulados pelo sujeito,
pelo corpo docente e pelo conjunto da sociedade, proponho
que a mimesis deve ser substituida pela anamnese, compreendida
como atitude de recordar (Abbagnano, 2007), como trazer a
memoria conhecimentos ji consolidados pela comunidade
cientifica e docente. Contudo, na anamnese, nao ocorre a perda
do sujeito. Pelo contrério, o trazer & memoria se realiza pela
agao consciente do sujeito perante as descobertas jd realizadas
por si mesmo e pela sociedade, acerca do tema sobre o qual
ele (o sujeito) se debruga. Persiste, na anamnese, a possibilidade
de questionar o conhecimento dado, de intuir o nao pensado,
especialmente quando ela se d4 na rela¢io dialética entre o

recordar o passado e a experiéncia do presente.

Esse retorno do sujeito ao processo de conhecer ¢é
retomado por Perrenoud (2002) ao propor que a formacio
profissional do docente deve se fundar no seu cardter reflexivo.
Para o autor, “Todos nds refletimos na acio e sobre a acio, e
nem por isso nos tornamos profissionais reflexivos” (Perrenoud,
2002, p. 13). Por isso, importa distinguir as reflexdes episédicas
realizadas pelo docente no seu cotidiano de uma verdadeira

pratica reflexiva. Para o autor,
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Uma prética reflexiva pressupoe uma postura, uma
forma de identidade, um habitus. Sua realidade
nao ¢ medida por discursos ou por intengdes, mas
pelo lugar, pela natureza e pelas consequéncias
da reflexdo no exercicio cotidiano da profissao,
seja em situagdo de crise ou de fracasso seja em
velocidade de cruzeiro (Perrenoud, 2002, p. 13).

Semelhantemente, em “Pedagogia da autonomia”, Freire
(2002) critica o saber que emerge de uma prética docente
espontinea, que ele considera um saber ingénuo. Para ele, a
constru¢ao desse saber sobre a pritica docente necessita de um
rigor metodoldgico que caracteriza a curiosidade epistemoldgica
do sujeito.

Por isso é que, na forma¢io permanente dos

professores, o momento fundamental é o da

reflexdo critica sobre a prdtica. E pensando
criticamente a prdtica de hoje ou de ontem que

se pode melhorar a préxima prdtica. O préprio

discurso tedrico, necessdrio a reflexdo critica,

tem de ser de tal modo concreto que quase se

confunda com a prdtica. O seu “distanciamento”

epistemoldgico da pritica enquanto objeto de

sua andlise, deve dela “aproximd-lo” ao mdximo

(Freire, 2002, p. 43-44).

Reconhecida pesquisadora no campo da docéncia
universitdria, Selma Pimenta apresenta a necessidade da
conduc¢do de processos de formagio profissional docente
baseados numa epistemologia da prdtica. Nestes termos, a

dimensio epistemoldgica da formagio docente serd construida a

247



partir da valorizagio da pratica profissional como oportunidade

para construcio de conhecimento.
Esse conhecimento na a¢io é o conhecimento
tdcito, implicito, interiorizado, que estd na agao e
que, portanto, nio a precede. E mobilizado pelos
profissionais no seu dia-a-dia, configurando um
hédbito. No entanto, esse conhecimento nio é
suficiente. Frente a situacdes novas que extrapolam
a rotina, os profissionais criam, constroem novas
solugbes, novos caminhos, o que se dd por um
processo de reflexao na agao (Pimenta; Ghedin,
2002, p. 19—20, grifo do autor).

Da tese proposta pela pesquisadora, na relagio com
Tardif (2014), Freire (2002) e Perrenoud (2002) apresento
algumas dedugées. Primeiro, que o cardter reflexivo do docente
¢ imprescindivel para o desenvolvimento das competéncias da
dimensio epistemoldgica, em um viés emancipatério. Segundo,
que essa postura reflexiva deve ser permanente e pressupoe
rigor metodoldgico, na apreciacio critica das teorias e da
prética cotidiana de mediacdo da aprendizagem. Terceiro, que o
conhecimento que se dd como reflexdo na a¢io ocorre na tensio
entre a teoria e tradi¢do pedagdgica jd consolidada, frente aos
novos contextos e situagoes que extrapolam as rotinas de ensino

e aprendizagem.

Neste ponto, vale retomar a Dialética Negativa,
especificamente a tensdo dialética entre sujeito (docente
reflexivo) e objeto (prdticas docentes cotidianas). Aqui
sobressai o desafio de reconhecer a provisoriedade do conceito

na formagiao docente. Por isso os saberes jd acumulados sio
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acessados como um rememorar (anamnese), sempre tomando
o cuidado para que as novas situagoes cotidianas da préxis
docente sejam estudadas com rigor e abertura, de modo que
os fendmenos experimentados nao sejam reduzidos aos grilhoes
do conceito. Ao rememorar, portanto, diante dos desafios
ontolégicos e pedagdgicos da docéncia, o sujeito deve abrir-
se para 0 novo, para o nao-conceitual. Neste intento, ele deve
apropriar-se das estruturas conceituais validadas anteriormente,
resistindo, contudo, ao desejo de reificacio e controle (ilusério)

do objeto.

Ao substituir a mimese pela anamnese, o sujeito se abre
para a possibilidade da autopoiese, isto é, do refazer-se em
resposta aos desafios do trabalho docente, especialmente quando
eles se apresentam imbricados a um novo contexto histérico-
vivencial. Percebo neste momento da reflexao uma interface
profunda entre a epistemologia e a ontologia do ser docente,
uma vez que sua forma de conhecer (perceber, interpretar e dar
sentido as experiéncias cotidianas) ¢ elemento mediador e ao
mesmo tempo estruturante da prépria consciéncia, percebida

tanto em seu cardter imanente quanto transcendente.

Freire faz defesa de que “[...] ensinar exige consciéncia
do inacabamento” (2002, p. 55). A partir das reflexoes do autor,
compreendo que o docente deve tomar consciéncia de seu
inacabamento, sua condicdo de ser nio-determinado, abrindo-
se para novas possibilidades de ser no mundo, enquanto sujeito/
docente e enquanto sociedade/universidade. Esta consciéncia

do inacabamento possui uma relagdo com a estética, uma vez
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z ~ . «
que dependerd da percepgao do que se manifesta como “algo
novo” nos fenémenos educativos, diante do qual os saberes

consolidados nio oferecem respostas prontas.

Um exemplo desta abertura tedrico-estética frente ao
novo estd em Adorno (2002), o qual, para intuir, perceber e
racionalizar (definir) a Industria Cultural, enquanto fend6meno
social dialético e multidimensional, se viu obrigado a romper
o esquematismo moderno presente no pensamento. Para
sanar a questdo, desde os seus fundamentos epistemoldgicos,
o frankfurtiano assumiu uma perspectiva cientifica dialética e
multirreferencial, sobre a qual refletimos no tépico “A ideia de
constelagao na hermenéutica adorniana”, no primeiro capitulo.
Ele buscou uma abordagem constelatéria, que representa um
modo de transgressao das fronteiras do conhecimento, no desejo
de superacio da fragmentacio do olhar, que condiciona e reduz

a percepgao do objeto.

A permanente tensio e provisoriedade do conceito frente
a0 objeto observado também estdo presentes nas consideracoes
de Tardif (2014), quando reflete sobre a importincia da critica

da experiéncia. Segundo o autor:

O cientista e o técnico trabalham a partir de
modelos e seus condicionantes resultam da
aplicagao ou da elaborag¢io desses modelos. Com o
docente ¢é diferente. No exercicio cotidiano de sua
fungao, os condicionantes aparecem relacionados
a situagdes concretas que nio sio passiveis de
defini¢oes acabadas e que exigem improvisacio
e habilidade pessoal, bem como a capacidade de
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enfrentar situagoes mais ou menos transitdrias e
varidveis (Tardif, 2014, p. 49).

Tardif problematiza a atitude reflexiva do docente diante
de sua prdtica cotidiana e os saberes consolidados, ao buscar
diferenciar a abordagem adequada aos fendmenos educativos
das abordagens tecnicistas. Para tanto, ao invés de impor as
categorias e modelos estabelecidos ao objeto estudado, o autor
propde um retorno as coisas mesmas, reconhecendo elementos
constituintes do objeto que convidam o sujeito (docente

reflexivo) a assumir uma abordagem adequada ao objeto.

Entretanto, infelizmente, no exercicio da docéncia,
muitos problemas enfrentados passam despercebidos pelos
sujeitos, pois seu modo de perceber o mundo lhes ofusca a visao.
Morin (2021) é um dos autores que denunciou o descompasso
entre o modo de conhecer os fend6menos sociais e a esséncia

constituinte de tais fendmenos.

O autor afirma:

Efetivamente, a inteligéncia que sé sabe separar
fragmenta o complexo do mundo em pedagos
separados, fraciona os problemas, unidimensionaliza
o multidimensional. Atrofia as possibilidades de
compreensao e de reflexao, eliminando assim as
oportunidades de um julgamento corretivo ou de
uma visao a longo prazo. Sua insuficiéncia para
tratar nossos problemas mais graves constitui
um dos mais graves problemas que enfrentamos
(Morin, 2021, p. 14).
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Morin (2021), na passagem do Século xx para o xxi,
apresenta uma contundente critica & percep¢io fragmentada
provocada pela hiperespecializagao. Ele também denuncia a
separagdo entre a cultura das humanidades e a cultura cientifica,
agravada no decorrer do século xx. Neste aspecto, Morin
soma-se a Adorno no intuito de reivindicar a reconciliagao
entre a filosofia (as humanidades) e as ciéncias particulares,
de modo que esta reconciliagdo promova o imbricar destes
saberes fragmentados, permitindo que as questdes complexas
contemporaneas sejam percebidas e estudadas por um saber que
se constitui complexo ou, em termos adornianos, por meio de

uma constelacio de saberes 7

Na busca da atitude reflexiva, imprescindivel para o
desenvolvimento de competéncias epistemoldgicas, o docente
deve cuidar que sua forma de intencionar as experiéncias
cotidianas seja rigorosa, no sentido dialético da relacao entre
o sujeito e o objeto. Caso contrdrio, por mais que busque o
conhecimento que emerge da a¢do, incorrerd no equivoco
de reduzir o objeto aos conceitos estabelecidos a priori, o
que o conduziria novamente a reprodugio e consequente

semiformagao docente.

17 Vale mencionar que estabeleci o didlogo entre Theodor Adorno e
Edgar Morin no intuito de demonstrar a atualidade do pensamento
adorniano, ao passo que reconheco um dos autores que mais
contribuiu para as recentes reflexdes sobre os possiveis destinos da
educagio no mundo, e que, para tanto, soube construir sinteses
tebricas que, ao que tudo indica, dialogam com questionamentos
realizados pela Teoria Critica.
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Esta atitude reflexiva rigorosa é buscada por Adorno
(2000), quando, no final da década de 1960, teceu consideragoes
acerca do perfil desejado dos candidatos a vaga de professor
de filosofia no magistério superior. Ele mesmo participou das
bancas de selecio e, em entrevista registrada na obra “Educacao
e emancipagio’, expressou a expectativa de que os aprovados
no certame fossem aqueles que assumiam a filosofia como uma
autoconsciéncia do espirito e nao como um professor profissional
de filosofia. Para Adorno, nao bastava que o candidato tivesse
o conhecimento dos temas centrais da filosofia, da histéria da
filosofia, sem que tal conhecimento se firmasse como elemento
estruturante da prépria consciéncia, da forma como a pessoa

percebe a si mesma e a0 mundo no qual estd inserida.

Mais uma vez, as competéncias docentes na dimensio
epistemoldgica transcendem os saberes consolidados, assumindo
uma caracteristica de abertura para o conhecimento, firmada em
um modo de ser filosofante, uma atitude reflexiva permanente
frente ao fazer profissional, frente aos desafios cotidianos da
docéncia. Este estar aberto ao aprendizado pressupoe tanto
uma disposi¢io de espirito quanto uma racionalidade aberta
para tal empreendimento, o que me faz retomar o “aprender a
aprender”, defendido pela unesco desde a década de 1990, e
que estd vinculado ao que Morin (2021) denomina de “A cabeca
bem-feita”.

O significado de “uma cabeca bem cheia” ¢

6bvio: é uma cabeca onde o saber é acumulado,

empilhado, e nio dispoée de um principio de
selecdo e organizacio que lhe dé sentido. “Uma
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cabeca bem-feita” significa que, em vez de
acumular o saber, é mais importante dispor ao
mesmo tempo de:

. Uma aptidao geral para colocar e tratar os
problemas;
. Principios organizadores que permitam

ligar os saberes e lhes dar sentido (Morin,
2021, p. 21).

O uso da critica de Morin, no didlogo com as expectativas
g
de Adorno para o perfil dos docentes do magistério superior, dd
base para a busca de docentes que tenham conhecimentos sobre
sua drea de atuagao profissional e sobre o ser-fazer docente.
Mas os objetivos de formagao continuada nio devem repousar
sobre o critério da cabega bem-cheia, mas sim o da “cabeca
bem-feita”. Esse nivel de preparo serd alcancado quando o
¢ q
processo formativo garantir o amadurecimento gradual da
percepcao do todo (universalidade), sem perder de vista as partes
(particularidades), estabelecendo a tensao permanente entre

estes elementos.

Associado a estes principios organizadores do
aprendizado continuo, retomo o que Morin (2021, p. 21)
definiu como “[...] uma aptidao geral para colocar e tratar os
problemas”. Tal aptidao, por sua vez, estd para o que Adorno
(2002) denominou autoconsciéncia do espirito, vinculada a
filosofia. Segundo Morin (2021, p. 23), a filosofia “[...] deve
contribuir eminentemente para o desenvolvimento do espirito

problematizador. A filosofia ¢, acima de tudo, uma for¢a de
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interrogacdo e de reflexdo, dirigida para os grandes problemas

do conhecimento e da condi¢io humana”.

Em sintese, até aqui, no ambito da dimensio
epistemoldgica, compreendo ser necessirio que os docentes
assumam uma postura reflexiva permanente. Ao agirem assim,
importa que reconhegam a provisoriedade dos conceitos frente
aos objetos intencionados, lidando com o cardter aberto,
inacabado, do conhecimento e do seu préprio trabalho docente.
Também, que os docentes desenvolvam a percepgio da totalidade
e das particularidades dos objetos como elementos paradoxais e
complementares; bem como aprimorem a percep¢io do cardter
dialético e complexo constituinte dos objetos intencionados, e
dos préprios conceitos desenvolvidos. E, resta ainda o desafio
de que, na busca dos elementos nao-conceituais que se revelam
no objeto, que os conhecimentos sejam construidos desde uma
constela¢io de conceitos, capazes de articular, de forma inter e
transdisciplinar, os conhecimentos das ciéncias particulares, para
ousar compreender as esséncias dos fendmenos educacionais.
Desse modo, o docente reflexivo estard mais bem preparado
para interpretar e compreender os novos desafios cotidianos da

prética docente.

Fica evidente o grande desafio que estd posto, o de
revisar o modo como os saberes docentes sio construidos,
no desenvolvimento das competéncias docentes da dimensao
epistemoldgica. Para dar conta deste desafio, sdo necessdrias
mudancas profundas no campo da subjetividade docente,

especialmente em relacio as crengas consolidadas no sujeito
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e as estruturas cognitivas, afetivas, morais e estéticas que
condicionam seu olhar, sua percepgao e interpretagio de si

préprio, das interagoes e das préticas cotidianas.

O carater epistemoldgico da experiéncia docente

Como mediar processos de aprendizagem e formacio
que oportunizem aos docentes esta revisdo profunda de seu
modo de perceber os objetos, a prdtica docente e a sociedade?
E sabido que o ato de conhecer ¢ a a¢do docente envolve “[...]
inteligéncia, imaginagao, sensibilidade, afeto” (Rios, 2011, p.
67). Por isso, sem um retorno a experiéncia, o cardter reflexivo
e emancipatério do docente nio serd efetivo. Por meio da
experiéncia, a estética se faz presente, nas competéncias
epistemoldgicas, como elemento integrador do ser humano
que se poe a conhecer. Aqui, a racionalidade nio estd reduzida
a dimensao légico-racional, pois o termo é empregado como
um conjunto de distintos saberes, integrados, que estruturam a
consciéncia. Na dimensio estética, sao contemplados elementos
constituintes do ser relacionados as emocgdes, intuicoes,
multiplas formas de inteligéncia (Gardner, 1995), bem como
as préprias habilidades socioemocionais (Goleman, 2012) ¢

fruicoes do espirito na contemplagio dos cendrios cotidianos.

Contudo, em pesquisa realizada em 2012 sobre o
principio filoséfico-curricular da Estética da Sensibilidade,
constato que o simples fato de colocar em evidéncia a

dimensido estética do ser humano na educacio nio implica,
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automaticamente, em um processo formativo emancipatério
(Silva, 2012). No contexto da formac¢io docente, a compulsio
pelo controle e adaptagio dos sujeitos se positiva na redu¢io
da experiéncia, que implica na semiformacdo. Ciente deste
fato, Freire (2002, p. 37) ¢ enfitico quando afirma: “E por isso
que transformar a experiéncia educativa em puro treinamento
técnico é amesquinhar o que hd de fundamentalmente humano

no exercicio educativo: o seu cardter formador”.

Como adverte Adorno (2012, p. 529):

A experiéncia s6 nao basta, ¢ preciso que seja
alimentada pelo pensamento. A estética nio tem
de se adaptar aconceptualmente aos fenémenos
estéticos. A consciéncia do antagonismo entre o
exterior e o interior imanente 2 arte faz parte da
experiéncia artistica.

Importa, por conseguinte, retomar o termo experiéncia
tal como empregado na perspectiva adorniana de erfabrung,
sobre o qual refletimos no primeiro capitulo, que torna possivel
mudangas significativas de cunho epistemolégico e existencial.
A experiéncia, vivida de modo dialético e emancipatério,
possibilita que os docentes formadores e os estudantes (docentes
em formagio) assumam o papel critico e reflexivo de intelectuais

capazes de promover transformagoes sociais (Giroux, 1997).

Trata-se de uma experiéncia de construgido de
conhecimentos docentes que nio podera ser alcancada pelos
projetos formativos caracterizados pelas vivéncias aligeiradas (e
superficiais), que instrumentalizam os conhecimentos e técnicas

pedagdgicas. Ao realizar dura critica a0 modo administrado do
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fazer educativo, Giroux (1997, p.127) denuncia como a gestao
da aprendizagem, sob a racionalidade administrada, “[...] ¢
reduzida a seu desempenho imediato e existe como algo a ser

medido, administrado, registrado e controlado”.

O pensamento e a prépria experiéncia docente, quando
estio imersos no cotidiano da vida administrada, tornam-
se cativos de sua prépria utilidade, conforme os critérios
utilitaristas do mundo capitalista. Ao tecer consideragdes sobre
o pensamento de Adorno, Bauman (2021, p. 56) escreve:

Quanto menos um pensador puder ser explicado

em termos familiares, que fagam sentido para os

homens e mulheres imersos em sua busca didria

da sobrevivéncia, tanto mais préximo fica dos

padrées da humanidade; quanto menos puder ser

justificado em termos de ganhos e usos tangiveis

ou das etiquetas de preco afixadas a ele no

supermercado ou na bolsa de valores, tanto maior

seu valor humanizante. Sao a busca ativa do valor

de mercado e a urgéncia do consumo imediato

que ameagam o genuino valor do pensamento.

No contexto utilitarista da educagio administrada, talvez
este seja um dos maiores desafios: desenvolver uma formagao
docente que possibilite a percepgdo e a construgio de um saber
inatil, tal como a inutilidade da obra de arte, o que se constituiria
como espago de aprendizagem aberto para a fruicio do espirito,
na tensdo entre razao e sensibilidade, na constante fric¢ao entre
o conceito ¢ o que se revela de nao-conceitual na relagio com
as cenas cotidianas da docéncia. Isso recoloca a experiéncia

estética na centralidade do desenvolvimento de competéncias
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da dimensdo epistemoldgica, pois busca reconciliar razao e
sensibilidade, em um movimento de abertura permanente, na
tensio entre o conhecimento sistematizado e o desejo de conhecer.
A experiéncia, tomada em sua profundidade estética, d4 lugar a
imaginagao, a curiosidade, as intui¢oes, ao insight e a nuances do
saber que estdo latentes a sensibilidade, mas que ainda nao foram

interpretadas, mensuradas, compreendidas, categorizadas.

No pensamento de Schelling (1775-1854), tedlogo e
filésofo amigo de Hegel que exerceu forte influéncia sobre os
pensadores frankfurtianos, a arte pode ser compreendida como
a revelagao filoséfica dos objetos.

Toda obra de arte é um objeto concreto ¢ um

produto do espirito. De fato, a criagdo artistica

prevé a presenca do oficio — ou seja, de uma eficaz

capacidade organizadora do real — e da inspiracio,

um fator totalmente imaterial e espiritual. [...]

A arte, em suma, nasce da perfeita confluéncia

de espl’rito e matéria, consciente e inconsciente,

mente e objeto. Logo, a intuicao estética constitui

uma forma de conhecimento tao vélida quanto a

16gico-discursiva (Nicola, 2005, p. 350-351).

Esta afirmacdo se constitui como profunda critica ao
pensamento moderno, que tomou para si a razio como fonte
do conhecimento sobre o real e, posteriormente, apegou-se
4 experiéncia em sua versdo positivista. A sensibilidade, os
sentimentos, isto ¢, a subjetividade, sempre foi colocada sob
suspeicdo, considerada elemento que distorce o real. Em Schelling,

o conhecimento que provém da criagio e da contemplagio da arte
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se dd como experiéncia do ser, sem desconsiderar as multiplas

dimensdes que o constituem (Nicola, 2005).

Por fim, vale retomar Adorno (2008), quando afirma
que o retorno a experiéncia representa uma rebelido contra o
empirismo, pois enquanto experiéncia do ser inteiro, do sujeito
que se debruga sobre o objeto, anseia escapar do reducionismo.
Na obra “A ideologia da estética”, ponderando sobre a estética
em Adorno, Eagleton (1993, p. 254) afirma:

Por sua simples presenga, os objetos artisticos

testemunham a possibilidade do nio-existente,

colocando em suspenso uma existéncia

empirica humilhada e assim expressando um

desejo inconsciente de mudar o mundo. [...]

simplesmente em virtude de suas formas, a arte

fala pelo contingente, o sensivel, o ndo-idéntico, e

d4 testemunho dos direitos do reprimido contra a

patologia compulsiva do principio de identidade.

Cursos e atividades voltadas para o desenvolvimento de
competéncias epistemoldgicas ndo devem prescindir do recurso
as obras de arte, da corporeidade e da linguagem simbdlica. E no
contato com as obras de arte que o sujeito se poe a refletir, como
um movimento do ser inteiro, articulando o conhecimento que

s€ mensura com o que se sente.

Para De Lucca (2013, p. 28), a experiéncia estética “[...]
convida o espectador e/ou artista a ir além, ativamente, na busca
pelo enriquecimento de suas percepgdes”. Nestes termos, o
desenvolvimento de um pensamento critico, criativo e inovador,

capaz de mobilizar conhecimentos, habilidades e atitudes para

260



a solugdo de desafios cotidianos da docéncia, dependerd de
processos formativos que oportunizem a experiéncia. A relacio
do sujeito com a arte, por meio da sensibilidade, permite a
suspensio do cotidiano, abre a consciéncia para rupturas e para

a reconstrugao de conceitos anteriormente inculcados.

Por isso Feldhaus (2022) enfatiza o lugar da experiéncia
estética do docente universitario, no contato com a arte, dando
espaco para as emogoes e dinAmicas da subjetividade que
possibilitam a transcendéncia do olhar, da percepgio, para além
dos conceitos e préticas docentes que se cristalizaram. O autor,
além de abordar a temdtica em perspectiva ontolégica do ser
docente, enfatiza a experiéncia estética como constituinte das
préticas pedagdgicas voltadas para a formagao continuada dos

docentes universitarios.

Sendo assim, a experiéncia estética vivenciada no
processo de aprendizagem docente merece destaque. Tal
experiéncia abre novas possibilidades de vir a ser no mundo,
enaltecendo a busca da emancipa¢io da consciéncia, em
um processo educativo que transcende a mera formagio
pragmadtica, que nio se limita a atender demandas imediatas

do mercado de trabalho docente.

7

Aqui, o sujeito docente e pesquisador é estimulado
a apreciar os espagos e cendrios educativos, as paisagens
sonoras, os enredos e tramas relacionais vivenciadas no
contexto da sala de aula como manifestagdes artisticas, que
contém as contradi¢des préprias da vida humana, na tensao

permanente entre adaptagio e emancipagio. E neste sentido
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que Alves (2006) convida os docentes a compreenderem
seu proprio fazer educativo como arte, na medida em que
¢ um fazer que articula ciéncia e sapiéncia, técnica e afetos,
objetividade, mas também subjetividade e intersubjetividade,
razao e sensibilidade.

Assim, pensar na estética da professoralidade, no

modo como a formagao docente se d4 por meio

de uma imersio subjetiva do sujeito, buscando

sua prépria e intransferivel histéria, acende um

alerta na direcao de viabilizar meios através dos

quais este tipo de experiéncia possa acontecer. J4

que se trata de formagao universitdria docente,

pensar-se em vias de experimentac¢ao no ambiente

académico, penetrando no modo de fazer ciéncia,

no modo de veiculd-la, na maneira de incentiva-

la, na forma como a universidade lida com o

conhecimento, ou seja, penetrando no mais

recondito cadinho da formagao que se pretende

humana (Amorim, 2007, p. 65).

Portanto, a estética deve ser contemplada no constante
aprimoramento dos conhecimentos docentes (dimensio
epistemoldgica), desde a centralidade da experiéncia na préxis
educativa (agio-reflexdo-agdo), oportunizando ao docente
reflexivo a ampliagio da percepcio dos fendmenos educativos
vivenciados cotidianamente, discernidos e interpretados sob
uma perspectiva constelatdria, ndo-fragmentada ou reducionista,
que reconhece o cardter complexo e dialético dos processos de

media¢do da aprendizagem.
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A ESTETICA NA DIMENSAO PEDAGOGICA

Agora, ¢ momento a considerar as implicagoes da estética no
desenvolvimento das competéncias docentes pertencentes a dimensao
pedagdgica. A pesquisa sobre o Bom Professor trazida no inicio
deste capitulo apresenta cinco competéncias, sendo elas: diddtico,
dinimico, exigente, interessado e organizado. Tais competéncias
para a docéncia na Educacio Superior mesclam estimulos intelectuais
com estimulos advindos do modo como as relagdes interpessoais se

desenvolvem, entre o docente e os estudantes.

Ao refletir sobre a dimensio pedagdgica das competéncias
docentes, desde a estética, notei que existem elementos sensiveis
que estdo presentes em meio as competéncias pedagdgicas, mas
que ndo sao percebidos ou reconhecidos, como consequéncia
da indole positivista presente no espirito coletivo, tal como
denunciado por Adorno e Horkheimer (1985). Contudo, os
elementos sensiveis imbricados aos processos pedagdgicos nio
podem ser ignorados, isto é, uma abordagem pedagégica que

releve o que hd de estético na diddtica deve ser assumida.

A beleza no processo de aprendizagem

Em “Pedagogia alpha”, Siveres (2019, p. 202) afirma:

A expressdo estética, no professor de formagio
docente, poderia ser pela energia que pode ser
desencadeada por cada sujeito educacional,
mas estaria presente, também, nos processos
pedagédgicos. [...] Por isso, mais do que uma
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simples expressio individual ou uma produgio
artistica, a estética seria uma energia do sujeito,
que ao interagir com outras dinimicas sociais,
ambientais e espirituais, criaria e recriaria
condi¢oes favordveis para desencadear uma
politica de afetamento pessoal, de encantamento
grupal e de desenvolvimento social.

O autor apresenta a estética como uma energia criadora
e recriadora, mas também como movimento relacional e, por
fim, como uma dindmica integradora entre a singularidade
e a sociabilidade. Por ora, atenho-me ao potencial criador e
recriador da arte, especialmente relacionada ao seu potencial
criador e — criador do belo — que pode estar presente na

experiéncia intersubjetiva, durante a mediagdo da aprendizagem.

No decurso deste trabalho reflexivo, ao passo que os temas
centrais da pesquisa foram desenvolvidos, busco demonstrar que
a estética, a sensibilidade e o potencial criativo dos sujeitos nao se
restringem ao campo das obras de arte. Como afirma Rios (2011,
p- 65), “[...] criar ¢ algo interligado a viver, no mundo humano.
A estética ¢, na verdade, uma dimensdo da existéncia, do agir
humano”. A autora compreende que a estética é uma dimensio
especifica da competéncia profissional. “Aqui, estamos nos referindo
a possibilidade da presenca da beleza no trabalho, reveladora de

uma das dimensoes da competéncia” (Rios, 2011, p. 66).

Neste sentido, tomando as consideragées da autora, na
interface com o conceito de experiéncia artistica apresentado
por Adorno (2012) em “Teoria Estética”, o trabalho docente

pode ser vivenciado como um ato criador de estratégias de
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media¢do da aprendizagem, que abrange operacoes cognitivas,
apropriagoes de procedimentos técnicos e experiéncias sensiveis,
as quais vinculam o ato de aprender a contemplagao do belo,
que se revela na relagio do estudante com os contetidos e
com o préprio docente. A beleza, por sua vez, aguca o desejo
de compreender e fortalece a adesio do sujeito ao projeto
formativo proposto. Tanto ao docente quanto ao estudante,
torna-se impossivel a neutralidade positivista perante os objetos
apresentados, uma vez que a experiéncia estética presente na
aprendizagem compromete as disposicoes interiores do sujeito,
o que revela o aprender e o pesquisar como um fenémeno do

sujeito implicado ao objeto.

Sigo refletindo sobre a beleza na mediagio da
aprendizagem. Para tanto, recordo Abbagnano (2007), segundo
o qual cinco conceitos fundamentais de belo estdo presentes
na histéria do pensamento ocidental, defendidos e ilustrados
tanto dentro quanto fora da estética. Primeiro, o belo como
manifestagio do bem, em Platio; segundo, o belo como
manifestacio da verdade, préprio do romantismo e em Hegel;
terceiro, o belo é tomado como simetria, como harmonia das
feicoes proporcionais, representativas do equilibrio dinimico
da virtude (Arist6teles); em quarto, o belo é apresentado como
uma representagao sensivel perfeita, e também como prazer que
acompanha a atividade sensivel. E, por fim, em quinto, o belo
¢ conceituado como perfei¢io expressiva ou como completude

da expressio.
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O belo a que me refiro aqui, pertinente para a dimensio
pedagédgica, firma-se no quarto conceito apresentado por
Abbagnano (2007), com inspiragao no pensamento de Kant
(em “Ciritica da faculdade do juizo”). Esta representaco sensivel
perfeita se manifesta como um sentimento perante o fenémeno
natural ou artistico, marcado pelo desinteresse, pela nao
utilidade ou instrumentalizagao. Nessa experiéncia, o sujeito ¢

tomado pela beleza do momento presente.

Nos tépicos “O privilégio da experiéncia no fazer
cientifico” e “Experiéncia estética e a educagao emancipatdria’,
o cardter antitético da obra de arte foi reconhecido. Vimos como
este elemento estético estd presente no pensamento de Adorno
(2012), desde os debates sobre a teoria do conhecimento,
passando por seu modo dialético de fazer sociologia, marcado
sempre pelo duplo sentido do conceito. Estes conceitos estao
presentes aqui, quando refletimos sobre o conceito de belo. Tal
como a obra de arte, a beleza representa a confirmacio devida
do contetdo global do estético, ao passo que pode indicar a
experiéncia emancipatéria do sujeito, quando este se depara
com o “belo natural”.

Segundo Adorno, o que a arte imita nio ¢ a

natureza, mas sim seu belo natural. Com o

desenvolvimento das forcas produtivas, o belo

natural foi gradativamente sendo substituido pelo

belo artistico. O belo natural, segundo Adorno,

relembra um estado de nio-dominacio, aquilo

que ainda nao foi submetido as regras da sociedade
administrada (Danner, 2008, p. 11).
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Esta busca de uma experiéncia de percep¢ao daquilo que
ainda nio foi instrumentalizado pela razao técnica também
estd presente nas reflexes e pesquisa desenvolvida por De
Lucca (2013). A pesquisadora afirma que a experiéncia estética
¢ algo “[...] que nos subtrai por alguns instantes do mundo
do trabalho e nos devolve a consciéncia de que somos seres
humanos, expressando beleza” (p. 25). Refletindo de modo mais
aprofundado, a autora considera que a “Percep¢ao estética vai
muito além do reconhecimento, que ¢ apenas o inicio do ato
de percepgiao. Reconhecimento é uma mera identificagao, um
ato passivo, enquanto a percepgao estética ¢ a criagao ativa de

significado” (De Lucca, 2013, p. 27).

Fixo a atengio nesta afirmagio da autora por um instante,
aplicando-a & mediagao da aprendizagem. Para que, na mediagao
da aprendizagem, o estudante tenha uma percepcio estética dos
contetdos propostos, dois momentos devem ocorrer. Primeiro,
ele necessita reconhecer os contetdos, identificando-se com eles
de algum modo. A primeira impressao sobre os mesmos deve
cativar-lhe a atencio e suscitar o interesse e a curiosidade. No
segundo momento, a experiéncia da beleza nos contetidos deve
proporcionar uma “criagio ativa de significado”. Para tanto, na
relagdo intersubjetiva com o docente, o estudante deve sentir-
se livre e estimulado a apropriar-se dos contetildos enquanto
sujeito, visto que a experiéncia estética nao se d4 de modo

passivo, mas como percepg¢ao criativa.

O primeiro passo, portanto, é que o docente se dedique a

promover o encantamento dos estudantes, em rea¢io aos saberes
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curriculares propostos. Porém, esse tinico passo nao ¢ suficiente,
quando o que se deseja ¢ uma educagio emancipatéria dos
sujeitos. Caso me contentasse com esse passo, o resultado seria
o mesmo efeito, em termos andlogos, da agio da propaganda
sobre o consumidor. A Industria Cultural e o préprio fetiche da
mercadoria so evidéncia de que a dimensao estética pode ser
utilizada para cativar os individuos tanto ao consumo, quanto
as narrativas ideoldgicas de felicidade, sob a égide do capitalismo
tardio. Sem o segundo passo, o elemento negativo, a beleza da
aprendizagem estaria cativa do reino dos fins préticos, da busca
de autoconservagio, do principio do prazer e da adaptagio dos

sujeitos as demandas de mercado (Adorno, 2012).

Portanto, o segundo passo é necessario, quando o estudante
¢ desafiado a portar-se como sujeito que se apropria, significa e
(re)cria. Mas como desenvolvé-lo? O que caracteriza processos
de mediagao da aprendizagem que oportunizam experiéncias
estéticas emancipatérias? Agora recordo Siveres (2019, p. 203),
quando afirma: “[...] Na capacitagao profissional dos docentes
seria recomenddvel compreender a estética como um movimento
que parte do préprio educador, mas que acolhe, também, as
distintas dinAmicas que a ele sdo direcionadas”. E, ao refletir sobre
expressao estética como uma dinimica, ele prossegue:

Nesse caso, a expressdo estética, articulada com

a possibilidade de interagir com o diverso, o

distinto e o diferente, bem como, vinculada a

probabilidade de energizar a sensibilidade, a

racionalidade e a praticidade, pode constituir-se
num projeto educacional que valoriza, de modo
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especial, a capacidade do ser humano de sentir-
se a si mesmo e sentir-se integrado ao mundo
(aisthesis), a potencialidade de articular a imagem,
a imagina¢do e o imagindrio (katharsis), bem
como a possibilidade de contemplar a produgao
da beleza, do encantamento e do surpreendente
(poiésis) (Siveres, 2019, p. 204).

O reconhecimento do processo de aprendizagem como
um fenémeno estético possibilita que os atores envolvidos se
comprometam subjetivamente. No primeiro passo, o estudante
(ou docente em formagao) vivencia uma percepgao estética
cativante na relagio com os contetidos e com o docente formador.
Em segundo momento, o prazer estético inicial converte-se em
experiéncia estética mais aprofundada, semelhante ao que Kant
(1993) conceitua como o sublime.

O prazer estético gerado provoca um desprazer

inicial pelo desacordo entre as faculdades da

imaginacdo e da razao. No sujeito, hd o fracasso

da imaginac¢do, mediatizado em prazer seguinte.

A natureza ameagadora é, por sua vez, tida

como objeto de aniquilagao da imaginacio, o

que faz a razdo atestar ao sujeito a presenga do

suprassensivel, revelando a prépria humanidade
(Brasil, 2021, p. 95).

A percep¢io da natureza como ameaga se dd quando,
frente a paisagem (ao cendrio educativo proposto), o sujeito
reconhece sua incapacidade de controle do objeto. O sublime

experimentado em decorréncia do prazer estético, ao passo que

frustra o sujeito e desconstréi categorias conceituais e abordagens
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metodoldgicas cristalizadas, desafia sua imaginagao, inspira-o a
busca por novas formas de compreensao do fenémeno aparente.
Trata-se de um convite & autonomia na (re)construcio de si
mesmo e (re)construcio do conhecimento do mundo no qual o

sujeito estd inserido.

Conforme abordei nos pressupostos epistemoldgicos
da Dialética Negativa, ¢ nesse sentido que Adorno percebe na
experiéncia estética a possibilidade de escape da racionalidade
técnica, que objetifica a consciéncia dos sujeitos. E para
que a mediagio da aprendizagem alcance este nivel de
comprometimento intersubjetivo dos atores envolvidos, torna-se
fundamental que o docente faga a gestdo do trabalho pedagégico
como um ato estético. Neste ponto, estes conceitos, jé presentes
nas reflexées e prdticas de arte-educagio, transcendem as
fronteiras do ensino de artes na Educagao Bdsica, alcangando
o status que, de fato, lhes cabem: como elemento estético
integrador das dimensées que constituem o processo de ensino-
aprendizagem, que tornam possivel a apropriagao dos contetidos
curriculares e abrem janelas para o exercicio da autonomia dos
sujeitos, em movimento dialético permanente de emancipagio

e autopoiese.

Por fim, para concluir este topico, vale retomar a pesquisa
desenvolvida por De Lucca (2013), intitulada “Arte na escola: a
experiéncia estética como um dos caminhos para promogio da
vocagdo humana para o ser mais”. Ao refletir sobre o potencial
da obra de arte de inserir os estudantes em um movimento

de busca do “ser mais” (em termos freirianos), com interesse
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genuino no aprendizado, a autora identificou que estas aulas se
caracterizaram por: (1) oportunizarem experiéncias estéticas; (2)
permite a flexibilidade de propdsito; (3) oportuniza a expressio
da individualidade; e (4) forma para a compreensio e participagio
no panorama sociocultural contemporineo, isto ¢, uma

aprendizagem contextualizada e, por conseguinte, significativa.'®

A autora prossegue na anilise dos resultados de sua
pesquisa. Para melhor compreender docentes que oportunizam
que os estudantes passem por experiéncias estéticas, com impactos
na vocagio ontoldgica dos estudantes, a autora identificou quatro
caracteristicas predominantes: (1) sao docentes que exercem
a escuta, que permitem e incentivam o didlogo, a reflexio e o
debate; (2) sao docentes que instigam a curiosidade e revelam
interesses; (3) docentes que conhecem o aluno, estabelecendo
relagoes auténticas; e (4) sao docentes que orientam a criagio,

sem agirem de modo coercitivo com os estudantes.

Considero que estas caracteristicas devem permear os
variados projetos e atividades de formacio docente para a
Educa¢io Superior. Nio representam apenas caracteristicas
estritamente da dimensdo pedagdgica, mas estdo imbricadas
ao proprio ser docente, assumindo interface permanente com

a dimensao ontoldgica, especialmente com as habilidades

18 Na obra “Pedagogia do oprimido”, Paulo Freire (2005) advoga que um
dos mais relevantes papeis da educagio ¢ oportunizar que os sujeitos
experimentem do “ser mais”. Isto ¢, que eles caminhem, por meio da
educacio, caminhem para a superagio das condigées de opressao a que
estio submetidos. Para Paulo Freire, o “ser mais” ocorre na luta pela
humanizagio e liberdade dos individuos.
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socioemocionais, com a capacidade de reconhecer o outro, a
alteridade, estabelecendo didlogos que permitem e estimulam o

fecundar e o parir de novas ideias, de novos modos de ser docente.

A estética na mediacao
de habilidades socioemocionais

As reflexoes sobre a beleza no processo de ensino-
aprendizagem suscitaram uma relagdo intrinseca entre
aspectos epistemoldgicos, pedagdgicos e ontoldgicos, na
formagao de docentes para a Educagao Superior, visto que
o prazer estético se vincula a uma experiéncia do estudante
que estd condicionada a caracteristicas do ser docente e de
sua prdtica pedagdgica. Para desenvolver estas competéncias,
a formacdo docente deve atentar para o lugar da estética no

desenvolvimento de habilidades socioemocionais.

Assmann e Sung (2000) defendem que a solidariedade
deve ser reconhecida como principio organizativo da sociedade,
para poder fazer frente ao avango do individualismo e da
fragmentacio social. No segundo capitulo explanei como esta
fragmentacdo social estd relacionada a semiformagao cultural.
Corroborando esta critica a sociedade contemporinea, Bauman
publicou “Modernidade liquida” e, poucos anos depois, “Amor
liquido: sobre a fragilidade dos lagos humanos”, quando afirmou:

O desvanecimento das habilidades de sociabilidade

¢ reforgado e acelerado pela tendéncia, inspirada

no estilo de vida consumista dominante, a tratar os
outros seres humanos como objetos de consumo e

272



a julgd-los, segundo o padrio desses objetos, pelo
volume de prazer que provavelmente oferecem e
em termos de seu “valor monetdrio”. [...] Nesse
processo, os valores intrinsecos dos outros como
seres humanos singulares (e assim também a
preocupagio com eles por si mesmos, e por essa
singularidade) estao quase desaparecendo de vista.
A solidariedade humana é a primeira baixa
causada pelo triunfo do mercado consumidor
(Bauman, 2004, p. 96, grifo meu).

O socidlogo dedicou os ultimos anos de sua vida em
publicagdes e palestras, buscando alertar a atual geragao
de lideres e educadores dos riscos enfrentados no mundo
globalizado, devido a progressiva desumanizagio presente na
cultura, bem como nos sujeitos, os quais cultivam relagdes cada

vez mais fluidas e utilitaristas.

Partindo das bases da psicologia e da neurociéncia,
Goleman (2012) ressalta que nos paises desenvolvidos, onde o
estilo de vida capitalista predomina potencializado pelos avangos

tecnoldgicos, hd uma tendéncia

[...] para um individualismo exacerbado, o que
acarreta, consequentemente, uma competitividade
cada vez maior — isso pode ser constatado nos
postos de trabalho e no meio universitdrio. Essa
visio de mundo traz consigo o isolamento
e a deterioracao das relagoes sociais. A lenta
desintegracao da vida em comunidade e a
necessidade de autoafirmacio estio acontecendo,
paradoxalmente, num momento em que as
pressdes econdmico-sociais estdo a exigir maior
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cooperagio e envolvimento entre os individuos
(Goleman, 2012, p. 19).

Em resposta as demandas socioculturais contemporaneas,
em 2022, o Relatério da Unesco sobre a educagio propds
um novo contrato social por meio da educa¢io, fruto de um
consenso ético minimo entre os humanos. Tendo em vista a
promogio de futuros melhores para a humanidade, ao referir-
se especificamente aos processos de ensino e aprendizagem, o
Relatério adverte:

[..] A pedagogia deve ser organizada com base

nos principios de coopera¢io, colaboracio e

solidariedade. Ela deve promover as capacidades

intelectuais, sociais e morais dos estudantes,

para que trabalhem juntos e transformem o

mundo com empatia e compaixao. Também h4

o que “desaprender”, como vieses, preconceitos

e polarizagoes hostis. A avaliacio deve refletir

esses objetivos pedagdgicos, de modo a promover

crescimento e aprendizagem significativos para todos

os estudantes (Organiza¢io das Nacoes Unidas para a

Educagio, a Ciéncia ¢ a Cultura, 2022, p. xiv).

Cooperacio, colaboragio e solidariedade sio apresentadas
como valores e condutas imprescindiveis para que se efetivem
novas aprendizagens que potencializem a inovagao, a criatividade
e a sensibilidade, rompendo com a racionalidade instrumental
calcada na competitividade excludente, prépria do projeto da
modernidade. Para ter éxito nesse ousado intento educativo,

identifico como estratégica a énfase da formagio humana, com
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foco na aprendizagem de habilidades socioemocionais em todos

os niveis e espacos educacionais.

Porém, a aprendizagem de habilidades socioemocionais
nao se processa do mesmo modo que a aprendizagem dos saberes
tedricos ou técnicos. Ficou demonstrado como a dimensio
estética é fundamental para que as competéncias epistemoldgicas
e técnicas (pedagdgicas) sejam mais exitosas, eficazes. Quando
se trata de aprendizagens socioemocionais, a estética alcanga
um lugar ainda mais privilegiado. Uma vez que as habilidades
socioemocionais estao no campo das competéncias da dimensio
ontoldgica (aprender a ser), exigem uma diddtica prépria, que

possibilite a educagao da sensibilidade.

Feitas estas consideragoes, e partindo do pressuposto de que
as estratégias de ensino devem estar em sinergia com as expectativas
de aprendizagem, propomos o objetivo que norteia este tépico:
refletir sobre a relevincia da estética na mediagao da aprendizagem
de habilidades socioemocionais. Para lograr éxito em tal intento,
primeiro apresento o cardter dialético e emancipatério préprio da
estética, enquanto dimensao humana. Em segundo momento,
estabeleci a relagdo entre a estética, a educacio da sensibilidade e a

aprendizagem das habilidades socioemocionais.

Em “Competéncia e Sensibilidade Soliddria®, Sung
e Assmann (2000) apresentam uma abordagem critica e
propositiva sobre o conceito de competéncia. Os autores
enfatizam que o fazer educativo pode e deve contribuir para o
fortalecimento da solidariedade, de relagbes menos competitivas

e predatdrias, mais colaborativas e cordiais, o que depende da
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educagio da sensibilidade e da formagio moral dos sujeitos,

nos termos do desenvolvimento moral defendido por Lawrence

Kohlberg (1992).

Ao refletir sobre uma das causas do enfraquecimento dos
lagos de solidariedade, Sung ressalta: “N6s temos dificuldade em
ver a interdependéncia por que fomos e somos continuamente
treinados para nio a ver” (2002, p. 48). Para o autor, a maneira
como os sujeitos percebem o mundo ao seu redor interfere na
constru¢io de valores e na maneira como se relacionam com
as pessoas ao seu redor. Neste sentido, Sung considera que um
dos problemas estd na sensibilidade, na forma como o sujeito
percebe 0 mundo. Em complementagio, ele situa que os sentidos
estao condicionados pela consciéncia daquele que vé, por isso, a
mudanga radical necessdria & Educagao passa por um processo

de conversio dos valores e crengas que estruturam a consciéncia.

Sung (2002) e Adorno (2012) concordam com o fato de
que a falta de percepgao dos vinculos de interdependéncia é um
problema estético, que estd presente desde a categdrica separagao
entre sujeito e objeto até na rigida especializacio dos saberes,
que aborda fendmenos complexos a partir de caixas isoladas de
conhecimento. Aqui questiono: como transgredir e desconstruir
a percepgio fragmentada de si préprio e do mundo? Como (re)
educar os sentidos, de modo que a percep¢io dos vinculos de

interdependéncia se desenvolva nos sujeitos?

Aqui importa salientar a diferenca existente entre o

conhecimento e o reconhecimento:
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O conhecimento ocorre quando eu reorganizo a
minha mente e sou capaz de utilizar os conceitos
e a l6gica aprendidos para solucionar problemas,
lidar e organizar novos dados ou para criar
novos conhecimentos. Agora, do conhecimento
para o reconhecimento é um passo diferente.
O reconhecimento da interdependéncia exige
experiéncias de aprendizagem e de vida que vao
além do mero conhecimento intelectual. E algo
que penetra no nosso ser ¢ se torna parte de nosso
existir (Sung, 2002, p. 57).

Ao referir-se as injusticas sociais e A educa¢io para a
solidariedade, Sung (2002), acrescenta:
No caso da solidariedade aos excluidos,
o conhecimento e o reconhecimento da
interdependéncia sio fundamentais e sdo o
primeiro passo, imprescindivel. Se queremos
educar os jovens para a solidariedade, temos de
lhes mostrar a interdependéncia como um fato e
lhes ajudar a ter experiéncias de aprendizagem e
de vida que lhes permitam nao sé conhecer, mas
também reconhecer existencialmente esse fato

(Sung, 2002, p. 57).

O alcance desse aprendizado transcende o conhecimento
meramente cognitivo e alcanca a profundidade existencial.
Vai além de mera modelagem comportamental de cunho
mais coercitivo, adaptativo dos sujeitos, uma vez que estas
aprendizagens envolvem sentimentos e emogoes vinculados com
estruturas da subjetividade. Esse nivel de aprendizagem alcanca

camadas do ser, transcendendo a superficialidade dos processos
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mentais relacionados & memorizagao e 2 mecanizagio. Tem maior
impacto pedagégico que as operagdes cognitivas relacionadas as

aprendizagens tedricas e nao se limita aos saberes técnicos.

Dai, para Werneck (2013), o desenvolvimento estrito
de objetivos intelectivos nido conduz ao correspondente
desenvolvimento de afetos adequados. Ao que parece, a
aprendizagem de comportamentos afetivos exige experiéncias
especificas de mediagdo pedagégica. Para a autora, a
aprendizagem de habilidades socioemocionais perpassa a
educacio da sensibilidade humana, por meio de experiéncias
sensoriais e afetivas relacionadas aos contetdos estudados.
Nesse contexto, o ensino e a aprendizagem precisam valorizar a
experiéncia do rever, do transver o mundo, do ressignificar, do

abrir-se novamente a suspeita e ao espanto.

De Lucca ao traduzir o pensamento do filésofo Josef

Pieper, afirma que:

[...] existem algumas experiéncias na vida que
sdo capazes de criar “abalos” no ser humano.
Por abalos, entendem-se as experiéncias que sao
capazes de nos devolver a consciéncia de que
somos humanos. Experiéncias que nos suspendem
da inércia da vida cotidiana, deste dito mundo do
trabalho e nos devolvem i nossa humanidade (De
Lucca, 2013, p. 24).

Algumas experiéncias da vida podem contribuir para que
estes ditos abalos positivos ocorram: a experiéncia filoséfica, a

consciéncia da finitude da vida, a experiéncia religiosa, o amor
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e a arte. Todas estas experiéncias, a seu modo, estdo vinculadas a

experiéncia estética, enquanto linguagem humana.

Outra contribui¢do valorosa de Werneck (2013) é que os
sentimentos se configuram em experiéncias cotidianas que se dao
entre a sensibilidade e o valor. Essa forma de compreender os
sentimentos, além de subsidiar o planejamento de estratégias de
mediacio da aprendizagem de competéncias socioemocionais,
indica novamente o cardter integrador da experiéncia, a qual
nio pode ser reduzida as suas expressdes emocionais. Os
sentimentos possuem uma interse¢do, uma relagio entre as
crengas estruturantes da dimensio intelectiva da consciéncia,
com a dimensio sensivel desta mesma consciéncia. Enquanto a
dimensao intelectiva é formada por meio de processos cognitivos
de aprendizagem, a sensibilidade resulta das préprias memorias

e registros das experiéncias afetivas vivenciadas por cada pessoa.

Fica evidente que valer-se da estética e das linguagens
artisticas é um caminho vidvel na mediagao da aprendizagem
de habilidades socioemocionais, uma vez que, na relagio com
a obra de arte (enquanto aquele que contempla ou aquele
que a produz), o educador e o educando poderio alcangar as
dimensées mais profundas de aprendizagem, que integram
sensibilidade e valor. Nesse sentido, Carvalho e Bufrem (2006,
p. 58) deixam um prognéstico:

[...] Os professores, ao desenvolverem o

conhecimento sensivel, aperfeicoam suas relacoes

interpessoais, em espagos de frui¢io ou cendrios

de construgao da expressividade humana. A arte
e o artista como realidades concretas estimulam
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o imagindrio da existéncia humana. Ao integra-
los a sua experiéncia de vida, o professor também
passa a integrar diferentes conhecimentos,
transformando-os em comportamentos passiveis
de serem transmitidos e apreendidos.

Para que uma habilidade socioemocional seja aprendida,
¢ necessirio que a pessoa, primeiramente, tome ciéncia e
reconheca existencialmente que necessita reconsiderar suas
crengas, valores e memdrias afetivas, que podem comprometer
negativamente a maneira como lida com suas emogbdes e como
se relaciona com as pessoas ao seu redor. Torna-se necessdrio
o desenvolvimento de uma consciéncia reflexiva, na busca
permanente de um autoconhecimento que inclua a compreensao

dos sentimentos e emocoes (Goleman, 2012).

As atividades de formacdo docente que pretendem
oportunizar a aprendizagem de habilidades socioemocionais
necessitam partir do pressuposto que os percursos formativos
devem considerar o cardter integrador da experiéncia, que
concilia aspectos subjetivos e objetivos da consciéncia.
Novamente, a experiéncia formativa para Adorno ganha
destaque, tal como proposto em “Teoria Estética”, no aforismo
intitulado “Atitude a respeito da praxis; efeito, vivéncia,

-
comogio” (2012).

Carvalho e Bufrem corroboram esta tese, quando
afirmam que nds, seres humanos, “[...] ampliamos nossa
capacidade de sentir quando liberamos espago generoso e
destacado a percep¢ao a imaginagao ao ler ou visualizar uma

obra de arte, expressa em qualquer linguagem” (2006, p.
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47). Seguindo os mesmos caminhos da autonomia da arte, a
experiéncia estética formativa deve possibilitar que o educador
e 0 educando assumam uma postura dialética, que promova a
reaproximagio entre sujeito ¢ objeto, que priorize a redescoberta
do outro, pela reeducagao da sensibilidade, no reencontro do

humano néo-reificado consigo mesmo.

Fica estabelecida, portanto, a relagdo entre estética,
educacio da sensibilidade e aprendizagem de habilidades
socioemocionais. Nos espagos educativos formais e nao
formais, o desenvolvimento destas habilidades depende de
que o educador reconheca o lugar pedagégico de privilégio a
experiéncia estética. Equivale dizer que as estratégias de ensino,
os objetos de aprendizagem e o uso das tecnologias devem estar a
servigo da promogao dessa experiéncia formativa mais profunda.
E neste espaco-tempo que os sujeitos sio acessados por meio da
linguagem estética, abrindo-se para aprendizagem no campo dos

sentimentos, emogoes e dos valores.

Agostini, Favero e Rigoni (2024) estabelecem a relacao
entre os conceitos de imaginagio criativa e a formacao estética.
Para os autores, pensar a formagio do docente na Educac¢io
Superior, de forma a aproximar e internalizar na prdtica os
conceitos de formagdo do sensivel, da estética e da imaginacio
narrativa, pode contribuir para o exercicio de uma formagio dos
alunos de modo mais efetivo, a fim de tornar essa educacao mais

inclusiva, de pertencimento e acolhimento do outro.

Na obra “A construcio do olhar estético-critico do

educador”, Campos (2002, p. 124-125) afirma:
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O encontro do professor com as imagens do seu
préprio contexto, através de vivéncias continuas
e sistematizadas, pode promover uma educagio
dos sentidos e da sensibilidade, de modo a tornd-
la capaz de distinguir e buscar valores adequados
para o crescimento do homem. Entende-se que o
desenvolvimento das potencialidades ontoldgicas
do ser humano reverte-se em capacidades subjetivas
que, quando vivenciadas por atitudes humanizantes,
podem provocar inesperados encontros, instigando
reagdo “ad-mirar” e descrever.

Para Campos, isso equivale ao primeiro momento
da percepgio estética (sobre o qual também falei no tépico
anterior). Da admiracio e descricio a formagao estética do
docente deve seguir para o segundo momento, que privilegia
a reflexdo, a critica e a expressao. O planejamento pedagdgico
de atividades de formagao docente deve levar em conta estas
etapas de construgio estética do sujeito, permitindo que haja
aprofundamento caracteristico da experiéncia, mas que estd
ausente nas vivéncias aligeiradas — retomando a diferenca
enfatizada por Pucci (2021) entre experiéncia (erfahrung) e

vivéncia (erlebnis).

Por meio da experiéncia ocorre o transbordar do sujeito
frente ao objeto, que lhe permite reconhecer as limitagoes
e a postura totalitdria do conceito. O reencontro com a
sensibilidade, desse modo, conduz a percepgio do que hd de
nao-conceitual, do nao-idéntico. Esta percepcio fortalece a

capacidade de escapar das generalizacoes e de diferenciar.
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A grosseria do pensamento ¢ a incapacidade de
diferenciar na coisa [Sache], e a diferenciagio é
tanto uma categoria estética como uma categoria
do conhecimento. Nao hd que confundir ciéncia
e arte, mas as categorias que imperam nas duas
nao sio absolutamente diferentes. Inversamente,
a consciéncia conformista incapaz, por um
lado, de distinguir as duas, nao quer, por outro,
reconhecer que forgas idénticas actuem em
esferas nao idénticas. A mesma coisa se aplica a
moral. A brutalidade perante as coisas [Sachen]
¢ potencialmente uma brutalidade para com os
homens (Adorno, 2012, p. 349).

As estratégias pedagdgicas da arte-educagido ganham
destaque, pois além do embelezamento dos contetdos, a estética
¢ apresentada como condi¢do sem a qual a aprendizagem de
habilidades socioemocionais e o desenvolvimento moral ficard
prejudicada. A educa¢do da sensibilidade ndo pode ocorrer
por meios que ignorem a prépria sensibilidade, pois ndo basta
que o estudante saiba descrever analiticamente os sentimentos,
emogoes e seus valores. O que espero ¢ que o estudante (docente
em formagao) consiga sentir de modo diferente, perceber o
outro ser humano em sua dignidade intrinseca, perceber a si

mesmo de forma mais sauddvel e acolhedora.

Esta esperanga ¢ intencionalidade (re)humanizadora estd
em Buber (2001), Freire (2005), Sung (2000), Siveres (2019),
como também em Adorno (2000), para quem a educagao deve
estar a servico de um projeto de resisténcia ao espirito da barbdrie,

em oposicdo as estruturas socioculturais e intersubjetivas (da
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psicologia social) que legitimam as personalidades autoritdrias.
Portanto, destaco aqui uma radicalidade ética necessdria ao fazer
educativo, que deve se colocar como resisténcia humanizadora
do espirito, para que Auschwitz e outras formas de holocausto

nio se repitam.

AESTETICA NA DIMENSAO ONTOLOGICA

Apbs considerar as possiveis ressignificacoes provocadas
pelo tensionamento da estética sobre as dimensoes
epistemolégica e pedagdgica, dedico o presente tépico a
dimensao ontoldgica das competéncias docentes. Como visto no
topico “Uma sociologia em busca das esséncias” (Capitulo 2), a
dimensio ontoldgica compreende, desse modo, as competéncias
vinculadas a aspectos constituintes do sujeito-docente,
abarcando elementos estruturantes de sua personalidade

(segundo a psicologia) ou sua identidade (segundo a sociologia).

Para melhor compreender esta dimensio ontolégica
recorro ao elemento estético da sociologia adorniana, segundo
o qual o ser-docente nio seria compreendido como esséncia
a priori da existéncia dos sujeitos, de um lado; e, de outro
lado, também nao seria compreendido como mero fruto das
determinantes materiais e institucionais, que incidem sobre os
sujeitos no decurso do processo de socializagao e dos programas

de formagio docente.

Transitar entre estes polos, interioridade e exterioridade,

¢ um movimento interpretativo do fenémeno social que
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requer aproximagdes entre a sociologia e a psicologia. Esta
interface possibilita o ordenamento constelatério de conceitos
que contribuem para uma melhor compreensao da formacio
do sujeito, sem perder a visdo da totalidade. Refletir sobre a
dimensio ontolégica do ser-docente requer, portanto, uma
abertura para a abordagem constelatéria (inter/transdisciplinar).
No ensaio “Sobre a relagao entre sociologia e psicologia”, afirma
Adorno (2015, p. 90):

A separagio entre sociologia e psicologia ¢é

incorreta e correta a0 mesmo tempo. Incorreta,

ao endossar a rentncia ao conhecimento da

totalidade, que também impéde a separagio;

correta, na medida em que registra de forma nio

reconciliada a ruptura realmente consumada, em
vez da unifica¢io apressada no conceito.

Sob esta intencionalidade epistémica, reservo os
préximos subtdpicos ao estudo da formagio do ser-docente,
considerando a relevincia da estética em um processo

formativo dialético e emancipatério.

A formacao do Ser-Docente
na sociedade contemporanea

Amorim (2007) compreende o ser-docente como
algo que se constrdi desde o sujeito. O autor questiona sobre
0 que torna uma pessoa um professor, um docente. O titulo
da licenciatura? O contrato por uma institui¢ao de ensino?

Sem desconsiderar os aspectos materiais e institucionais que
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condicionam historicamente o sujeito, o autor dd énfase a
dimensao subjetiva e existencial da formagao do ser-docente.
Para ele, a docéncia ¢ algo que se constitui “[...] como um
processo que se vai formulando de forma ativa, mediada,

reflexiva” (Amorim, 2007, p. 56—57).

Porém, em “Por uma educagio estética’, o pesquisador
alerta para o risco de uma postura passiva por parte do docente,
que visando sua autoconservagio, se porta COmo mero receptor
de teorias educacionais, novas técnicas, diretrizes institucionais
e tendéncias da sociedade relativas ao magistério. Para além de
mera obediéncia, o que ocorre ¢ a construcio de uma identidade

profissional ajustada as expectativas sociais e institucionais.

O abandono que o professor faz de si, em
func¢io de seguir linhas e concepgoes tedricas,
esquecendo-se de sua histéria pessoal, de sua
trajetéria desde a decisio profissional, sua
inser¢ao na escola, na Academia, suas surpresas
no cotidiano escolar, seus impasses no convivio
com alunos, direcio, funciondrios, com seus
pares, sua maneira de lidar com tudo isso e
se fazer o docente de agora; este abandono
cristaliza o professor num lugar de receptor de
informagées, de maneiras de seguir instrugdes e
novas (sempre inovadas!) maneiras de se construir
uma aula, utilizando-se de novos e modernosos
instrumentos (Amorim, 2007, p. 57—58).

Ao aceitar passivamente as condigc’)es externas, o sujeito
se constréi por meio da negagio e/ou do ajustamento das suas

préprias contradigoes internas. O abandono de si, de sua prépria
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trajetdria, representa a negagio do aprendizado que se deu nas
vivéncias ou experiéncias cotidianas em sala de aula. O sujeito,
reprimido em suas experiéncias, sentimentos e possibilidades de
expressio, tende a se constituir fazendo concessdes na interagao

com os ditames institucionais.

Antunes (2017, p. 3), afirma que, sob esta tendéncia
objetivadora do docente, as institui¢oes de ensino “[...] deveriam
preservar, na estrutura de seus contetidos curriculares e com seus
métodos e ferramentas de ensino e de aprendizagem, a formacio
de uma subjetividade calcada nos principios da ‘economia de

%

mercado’ e da ‘hierarquia do trabalho

Contudo, essa for¢a adaptativa dos sujeitos opera em mao
dupla, isto ¢, tanto no sentido da sociedade para os individuos,
quanto como um movimento interior dos individuos ao
encontro das expectativas da sociedade e das institui¢oes. No
tépico “o duplo sentido do conceito de sociedade”, vimos
como o estudo dos fendmenos sociais necessita, na perspectiva
adorniana, da intrinseca e inevitdvel tensao dialética entre os
polos conceituais da prépria sociedade, isto é: o individuo e a
coletividade social. Este tensionamento, por sua vez, pressupoe
a percepgido dos individuos como sujeitos, que se constituem
ativamente perante os condicionantes materiais e simbélicos de

sua existéncia.

As contribuicoes de Hardt (2004), Amorim (2007) e
Feldhaus (2022) apontam para o movimento dialético essencial
que hd entre sujeito e coletividade. Esse movimento constitui

as sociedades humanas, nas quais tanto as instituigdes sociais e

287



coletividades atuam coercitivamente, condicionando os sujeitos,
quanto os sujeitos se relacionam com as forcas socializadoras,
mas nao como personalidades meramente determinadas, em um
movimento passivo de adaptagdo. A dimensio estética presente
nas reflexdes dos pesquisadores aponta para a possibilidade dos
sujeitos, ao tornarem-se docentes universitdrios, vivenciarem
experiéncias emancipatérias no seu cotidiano e, por conseguinte,
ressignificarem seus contextos. Isso ocorre quando se apropriam
de modo criativo e inovador das normas, parimetros
institucionais, além de poderem vislumbrar-se como coautores

do enredo e das cenas institucionais.

Pretendo aprofundar um pouco mais esta reflexdo, primeiro,
colocando o foco sobre um dos polos: a sociedade. Em “Ensaios
sobre psicologia social e psicandlise”, Adorno (201 5) denuncia que,
apesar da propaganda de que a sociedade contemporanea enfatiza a
liberdade dos individuos e acolhe a diversidade humana, a sociedade
atual ¢ totalitdria, uma vez que nela

[...] os seres humanos como tais, talvez de forma

mais abrangente do que antes, igualarem-se a

energia do seu eu a0 movimento da sociedade; de

forma a impulsionar cegamente sua autoalienagio

até a imagem iluséria da igualdade entre o que sao

para si e o que sdo em si. [...] A autoconservagao

¢ alcancada pelos individuos somente na medida

em que fracassa a formacio de seu eu, através da

regressao autoimposta (Adorno, 2015, p. 106).

Em seus escritos, o autor evidencia que, sob a égide

da sociedade moderna, os sujeitos devem racionalizar, buscar
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dar sentido racional para regras que lhe sao impostas, visando
justificar rentincias que realizam, muitas delas sem sentido.
Quando se portam desse modo frente as condigoes externas,
as proibi¢des sio subjetivadas no inconsciente, compondo o
Super Eu (ou Ego). Esse movimento psicoldgico e existencial
de autocastra¢do nao convive pacificamente com a estrutura

dialética do Eu.

Nesse ponto, vale considerar as diferencas entre a
sociedade do periodo dos escritos de Theodor Adorno e a atual.
Ao refletir sobre a “Individualidade”, considerando a transicao
do capitalismo pesado (fordista) para o leve (toyotista), Bauman
(2021, p. 83) afirma:

O capitalismo pesado, no estilo fordista, era o

mundo dos que ditavam as leis, dos projetistas de

rotinas e dos supervisores; o mundo de homens

e mulheres dirigidos por outros, buscando fins

determinados por outros, do modo determinado

por outros. Por esta razdo era também o mundo

das autoridades: de lideres que sabiam mais e de
professores que ensinavam a proceder melhor.

Neste quadro sociocultural, a formacio dos sujeitos se
dava na relacio com autoridades e instituicoes estabelecidas,
supostamente estdveis. A nacionalidade, a cultura local, a religido,
as instituigoes educacionais, o emprego duradouro na industria.
No caso do ser-docente, o sindicato e seu status de centralidade no
processo de ensino das novas geragoes lhe concedia elementos mais
s6lidos, que contribuiram para a construcio de sua identidade.

Por sua vez, o capitalismo leve, que é amigével com o consumidor,
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coloca a relagdo dos sujeitos com as autoridades em pardmetros
distintos. As autoridades que ditam leis ndao foram abolidas ou
dispensadas, contudo, quem as legitima é o préprio sujeito-
consumidor, de acordo com suas conveniéncias ¢ necessidades,

tomadas nos termos do utilitarismo.

Ser-docente, na sociedade contemporanea, significa
constituir-se dialeticamente na relagio com uma sociedade

afetivamente fragmentada e liquida.

A sociedade que entra no século xx1 nio ¢
menos “moderna’ que a que entrou no século
XX; 0 mdximo que se pode dizer é que ela ¢é
moderna de um modo diferente. O que a faz
tao moderna como era mais ou menos hd um
século ¢ o que distingue a modernidade de todas
as outras formas histéricas do convivio humano:
a compulsiva e obsessiva, continua, irrefredvel e
sempre incompleta modernizacio; a opressiva
e inerradicdvel, insacidvel sede de destruicio
criativa (ou de criatividade destrutiva, se for o
caso: de “limpar o lugar” em nome de um “novo e
aperfeicoado” projeto; de “desmantelar”, “cortar”,
“defasar”, “reunir” ou reduzir”, tudo isso em nome
da maior capacidade de fazer o mesmo no futuro —
em nome da produtividade ou da competitividade
(Bauman, 2021, p. 40).

Para o socidlogo polonés, a sociedade capitalista
contemporanea possui tragos que a distinguem da sociedade do
século xx. De forma andloga, a anterior se baseava no paradigma
fordista (modernidade pesada), enquanto a atual no paradigma

toyotista (modernidade liquida). Marcada pela mundializacio

290



do modo de produgio capitalista e pela globalizacio cultural,
por meio das novas tecnologias de comunicagao, a sociedade
contemporanea ¢é caracterizada por um profundo processo de
individuagdo. As estruturas cldssicas de poder da sociedade
moderna perdem espago para uma dinimica fragmentada
de construgio das identidades dos sujeitos, em uma relagio

umbilical com as préprias légicas da sociedade de consumo.

Para melhor compreender a identidade cultural no
capitalismo tardio, Hall (2011, p. 17-18) considera que as
sociedades da modernidade tardia:

[...] sio caracterizadas pela “diferenca’; elas sao

atravessadas por diferentes divisdes e antagonismos

sociais que produzem uma variedade de diferentes

“posicoes de sujeito” — isto ¢, identidades —

para os individuos. Se tais sociedades ndo se

desintegram totalmente nio é porque elas sao

unificadas, mas porque seus diferentes elementos

e identidades podem, sob certas circunstincias, ser

conjuntamente articulados. Mas essa articulagao

¢ sempre parcial: a estrutura da identidade

permanece aberta.

A tese apresentada por Hall corrobora aspectos
fundamentais da compreensio de Bauman (2021) sobre a
sociedade contemporinea. Na globalizagao, os sujeitos se
constituem na relagao com mdltiplas e, por vezes, fragmentadas
comunidades, cada qual sustentada por construgées simbdlicas
e materiais proprias.

As identidades parecem fixas e sélidas apenas
quando vistas de relance, de fora. A eventual
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solidez que podem ter quando contempladas
de dentro da prépria experiéncia biogrifica
parece frdgil, vulnerivel e constantemente
dilacerada por forgas que expoem sua fluidez
e por contracorrentes que ameagam fazé-la em
pedagos e desmanchar qualquer forma que possa
ter adquirido (Bauman, 2021, p. 107).

O socidlogo adverte que tanto o pertencimento quanto a
identidade nao possuem solidez, tampouco sio garantidos para
toda a vida. Na verdade, a identidade assume uma caracteristica
de negocidvel e revogdvel. Perante esta instabilidade presente
tanto na exterioridade quanto na interioridade, as escolhas
tomadas pelos sujeitos ocupam lugar de evidéncia, seja na

manuten¢io ou desconstrucio de suas identidades.

Neste ponto, também concordo com Lyotard (2021),
quando reconhece na sociedade contemporinea uma crise
das metanarrativas que antes conferiam legitimidade a ciéncia
moderna, ao Estado e as instituicoes sociais. Esse contexto
sociocultural ¢ marcado, portanto, por uma pluralidade de
razdes e sentidos, demarcando a constituicio de identidades
transitdrias, definidas historicamente.

Esse processo produz o sujeito pés-moderno,

conceptualizado como nio tendo uma identidade

fixa, essencial ou permanente. A identidade

torna-se uma “celebracio mével”: formada e

transformada continuamente em relagio s formas

pelas quais somos representados ou interpelados

nos sistemas culturais. [...] O sujeito assume
identidades diferentes em diferentes momentos,
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identidades que nio sao unificadas ao redor de um
« »
eu” coerente (Hall, 2011, p. 13).

Entretanto, como o préprio Hall salienta na citacio
anterior, no capitalismo tardio as sociedades nio se desintegram
pois os elementos culturais, plurais e fragmentados, continuam
conjuntamente articulados. Tanto Adorno (2008) quanto
Bauman (2021) afirmam que esta articulagio conjunta se
mantém desde elementos estruturantes do préprio sistema
capitalista, que estdo presentes tanto na dimensido material
quanto subjetiva da vida em sociedade. Para Adorno (2002),
a semiformacio cultural promovida pela Indastria Cultural
possui este papel conformador das subjetividades ao ritmo do
processo produtivo, promovendo alienagio do sujeito desde a
sua percepg¢ao fragmentada de si préprio e do mundo no qual

estd inserido.

Para atender as demandas do mercado, do pragmatismo
da produtividade e da competitividade, os individuos se
constituem em relacoes de mercado. Sob a égide do capitalismo
global e do fetiche da mercadoria', as identidades sao assumidas
como produto. Nesse contexto, os sujeitos se posicionam
frente as demandas de mercado em busca de prestigio social.

Para tanto, suas préprias identidades sao orientadas por forgas

19 O conceito de “fetiche da mercadoria” foi desenvolvimento por Karl
Marx, na obra “O capital”, publicada originalmente em 1867. Em sua
andlise do capitalismo, Marx reconhece como que as mercadorias sdo
tomadas pelos individuos nao somente por sua utilidade cotidiana.
As mercadorias acabam adquirindo uma aparéncia mistica, isto &,
sdo fetichizadas, exercendo um fator atrativo que estd presente no
condicionamento dos individuos.
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externas, mas n40 como um movimento coercitivo evidente e
violento. Os processos de subjetivagao e autocastragio ocorrem
como movimentos de ajustamento dos sujeitos, que ocorrem
internamente, visando garantir sua autoconservagio (Bauman,
2015). Nesse ponto, apesar das consideragdes realizadas por
Bauman (2021) a Teoria Ciritica, relativas ao objeto (a sociedade),
o sociélogo manteve a estrutura epistemoldgica adorniana, para
compreender o modo como os sujeitos se portam frente as

condigoes impostas desde a exterioridade.

Outro ponto crucial a se considerar é que, no contexto atual,
a compulsio pelo idéntico nas relagdes sociais se apresenta. Mas isso
nio ocorre explicitamente pelos critérios étnicos ou nacionalistas.
Hé, pelo contrario, desde organismos e pactuages internacionais, o
desejo que a educacio dos povos assuma a bandeira do acolhimento
da diversidade étnico-cultural, amplamente defendida por autores
do multiculturalismo. Contudo, a ojeriza pelo nio-idéntico se
revela na exclusao dos sujeitos que ndo se adequam as dinimicas de

vida impostas pelo mercado (Bauman, 2005).

A liquidez que caracteriza as relagoes de mercado tornou-
se o paradigma para a existéncia dos sujeitos, ndo apenas no
tocante as relacoes de trabalho, mas também a troca de bens
materiais. Tal liquidez e fragmentacio agora desdobra-se para
o campo da subjetividade, das relacoes politicas, da construgio
dos sentidos e narrativas de felicidade.

O que costumava ser considerado uma tarefa para

a razdo humana, vista como dotacio e propriedade

coletiva da espécie humana, foi fragmentado
(“individualizado”), atribuido as visceras e
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energia individuais e deixado a administragio dos
individuos e seus recursos (Bauman, 2021, p. 41).

Com uma percepgio fragmentada e liquida de si mesmo
e do mundo ao seu redor, a identidade, ao passo que afirma
a singularidade dos sujeitos, nega o elemento constituinte
do ser, os vinculos de interdependéncia entre os individuos.
A individuagdo e fragilidade dos lagos humanos torna-se
elemento caracteristico da sociedade, o que fragiliza também a
capacidade do estabelecimento de comunidades de resisténcia,

dos sindicatos e das institui¢oes representativas em geral.

Na vida urbana contemporinea e, porque nao dizer,
nos espagos educacionais, “Os estranhos se encontram numa
maneira adequada a estranhos; um encontro de estranhos ¢é
diferente de encontros de parentes, amigos ou conhecidos —
parece, por comparacio, um desencontro” (Bauman, 2021, p.
123). Este encontro dos estranhos, afirma o sociélogo polonés,
¢ um evento sem passado, nio possui questoes inacabadas de
antes, nem deixard questdes em aberto, de modo que também
é um evento sem futuro. Entre estes individuos estranhos
nao hd vinculo existencial, tampouco politico ou de categoria
profissional. Como seres isolados, integram a multidao dos que
buscam na vida cotidiana do trabalho, conquistar as condigoes
para afirmar uma identidade que se legitima no consumo.

Embora integrados, fragmentados permanecem.

Mais uma vez, o processo ideoldgico que se perpetua
encontra legitimidade desde a dimensao estética do ser humano,

pois para além da apresenta¢io de um discurso que falseia as
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contradi¢des sociais, o que prevalece é um condicionamento
da forma como a realidade é percebida. Por este motivo, uma
sociologia que pretende melhor compreender a formagio docente
na sociedade contemporinea deve contemplar os elementos
estéticos subjetivos e intersubjetivos, tal como constam nos
conceitos de “Industria Cultural”, de “semiformacio cultural”

e de “experiéncia”.

O debate sobre a dimensao ontolégica das competéncias
docentes para a Educacio Superior requer um olhar acerca
das contradi¢oes inerentes a formacio dos sujeitos, capaz de
discernir de que modo a semiformagao cultural contribui para a
redugio da sensibilidade humana. Esta crise de percepgao facilita
a estruturagao de identidades fragmentadas, de sujeitos que tem
reduzida sua capacidade de perceber e conhecer a totalidade,
isto ¢, os vinculos existentes entre as partes e os fenémenos que
somente existem na relacio das partes. Indo mais além, a crise
de percep¢ao compromete o conhecimento de si mesmo, como
ser-em-relagio com o mundo, mas como um ser docente capaz
de transcender o comportamento passivo, agindo como um

agente livre.

Por uma identidade antitética do Ser-Docente

No tdpico “O duplo sentido do conceito de sociedade”,
procurei apresentar as bases do conceito dialético de
sociedade no pensamento de Adorno. A tensio permanente

entre individuo/sujeito versus sociedade/cultura ¢ elemento
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constituinte dos fendmenos sociais. No contexto educacional, as
forgas socializadoras e os mecanismos de subjetivacio presentes
na sociedade e nas instituigoes exercem pressao permanente,
visando ajustamento de cada pessoa ao idéntico. Por outro lado,
para Adorno, cada pessoa experimenta do mundo realizando
uma dupla acio, de adaptagao e de emancipagio, no intuito de

colocar-se no mundo enquanto sujeito autbnomo.

Agora, apés considerar o polo da sociedade/exterioridade,
abordo o outro polo da relagao: os sujeitos/interioridade. No
ensaio “A psicandlise revisitada”, Adorno (2015, p. 52) afirma
que “[...] Em vez de destacar o individuo dos processos sociais,
para entdo descrever as influéncias formadoras dos dltimos,
uma psicologia social analitica teria que descobrir forgas sociais
determinantes nos mecanismos mais intimos do individuo”. O
frankfurtiano nio escapa ao seu rigor epistemoldgico, pois seu
modo de visar reconhece os sujeitos como forgas ativas, sem
reduzi-los em absoluto as condi¢cées materiais da existéncia.
Por isso, ele d4 énfase a estudos que buscam compreender
caracteristicas do ser que se encontram no campo da

subjetividade, na relagio com as condi¢oes da existéncia.

No ensaio “A no¢io de sujeito”, Morin (2021, p.
118) afirma que essa autonomia nio é uma emancipagao de
qualquer dependéncia,

[...] mas uma autonomia que depende de seu

meio ambiente, seja ele biolégico, cultural ou

social. Assim, um ser vivo, para salvaguardar sua

autonomia, trabalha, despende energia, e deve,
obviamente, abastecer-se de energia em seu meio,
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do qual depende. Quanto a nds, seres culturais
e sociais, s6 podemos ser autbnomos a partir de
uma dependéncia original em relagdo a cultura,
em relacdo a uma lingua, em relagio a um saber.
A autonomia nio ¢ possivel em termos absolutos,
mas em termos relacionais e relativos.

Para ambos os pensadores (Adorno e Morin), nio
ocorre aqui uma concepgao ontoldgica idealista, mistificada.
Eles reconhecem as forgas adaptativas do meio (biolégico
e sociocultural) sobre os sujeitos, tanto quanto o potencial
autopoiético dos sujeitos, na tensio permanente com tais
forgas. Segundo esta premissa, para ter coeréncia com o modo
préprio como sociedade e individuo se constituem, a pesquisa
dos fendmenos sociais e as praticas educativas devem articular
interioridade com exterioridade, de modo que consigam escapar
aos constructos ideoldgicos que subjazem ao método cientifico,

sob 0 esquematismo do pensamento moderno.

Mas, para que o intuito emancipatério se efetive, além
de reconhecer a tensao permanente entre a parte ¢ o todo, devo
atentar para a dialética constituinte de cada polo, com aten¢io
a parte, o sujeito. Infelizmente, conforme destaca Morin (2021,
p. 118), “[...] De alguma forma, a ciéncia expulsou o sujeito
das ciéncias humanas, na medida em que propagou entre elas
o principio determinista e redutor”. Esta dentincia foi um dos
pilares da Teoria Critica da sociedade, desde o pensamento de
Adorno, que evitava simplesmente inserir o individuo como
uma das varidveis a serem analisadas pela sociologia, sem

reconhecé-lo como sujeito.
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Falar, em geral, de influéncias sociais ¢ duvidoso: mera
repeticio da representagio ideoldgica que a sociedade
individualista faz de si mesma. Na maioria das vezes,
através de influéncia externa, somente se reforcam e
so trazidas a luz tendéncias que jd sao pré-formadas
no individuo. Quanto mais profundamente a
psicologia sonda as zonas criticas no interior do
individuo, tanto mais pode perceber de forma
adequada os mecanismos sociais que produziram a
individualidade. Ao contrério, tanto mais ilusério se
torna o emprego de nogoes socioldgicas na psicologia
quanto mais irrefletidamente se situa na superficie
a acdo reciproca entre mundo interno e externo
(Adorno, 2015, p. 52).

Na busca por estabelecer uma abordagem socioldgica
coerente com o préprio objeto, Adorno assume, no método,
o cardter dialético constituinte do préprio objeto. Ele
propée uma psicologia social analiticamente orientada, com
interface explicita com a psicandlise. Em termos ontolégicos,
em vez de colocar seu foco em caracteristicas aparentes dos
sujeitos, que podem variar na relagdo com as transformagées
da prépria sociedade, a caracteristica fundamental do ser ¢,
essencialmente, a dialética inerente ao seu processo formativo,
chegando a afirmar de modo categérico: “[...] O conceito do eu
¢ dialético, psiquico e ndo psiquico, um fragmento da libido e o

representante do mundo” (Adorno, 2015, p. 107).

Obviamente, o pensador nio deixa de reconhecer
elementos que perpassam cada ser humano, como as capacidades

cognitivas e a dimensio estética dos sujeitos. Contudo, em cada
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elemento essencial do ser humano, o pensador percebe tensoes
dialéticas constituintes, uma vez que: “Por sua propria estrutura,
o eu é predisposto a um duplo papel, como suporte da realidade
ele sempre também ¢ nao eu”. (Adorno 2015, p. 109). Essa
tensio permanente constitui a interioridade, isto é, um processo
dialético interno que estrutura a personalidade e que sofre

impacto da relacio que o sujeito mantém com a exterioridade.

Esta formacio dialética da personalidade se d4 em abertura
permanente, na tensio entre as necessidades de ajustamento e as
pulsdes do sujeito. E esta compreensio do ser que se constitui
dialeticamente torna-se evidente por meio da expressao estética,
que torna visivel 0 modo integrado e paradoxal da personalidade
humana. Em o “elemento estético na sociologia” (no segundo
capitulo), foi dito como as obras de arte possuem uma forca
negativa (Adorno, 2012), pois elas estio vivas de um modo
peculiar. Ao passo que sua criagio e expressio confirmam
elementos estruturantes da cultura coletiva, nelas reside um

cardter subversivo, potencializado pela experiéncia (erfahrung).

Sendo assim, a arte, como expressio estética do humano,
revela as tensées proprias da subjetividade. Contudo, vale
ressaltar, a experiéncia de expressdo e de contemplacio estética
que oportuniza aos sujeitos a emancipa¢io nio pode ser
confundida com a mera execugio técnica ou com a dimensao
estética reificada no entretenimento. Em ambos os casos,
a sensibilidade estd a servico nido da emancipagdo, mas da

reificagdo da consciéncia.
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Esta instrumentaliza¢io da dimensao estética dos sujeitos
também estd presente no campo pedagdgico, especialmente
quando prevalece uma relagao entre as competéncias e os
enfoques curriculares baseados nas teorias da eficiéncia social ou
na pedagogia dos objetivos dela decorrente, sobretudo quando
possui um enfoque comportamentalista e fragmentador (Dias;

Lopes, 2003, p. 1160).

Por isso, é vélido retomar um elemento jd refletido na
dimensao pedagdgica: a relagao entre arte e a criatividade. Nas

palavras de Huisman (1954, p. 71):

A escultura é mais verdadeira do que a modelagem,
ou a pintura do que a simples fotografia na sua
imediatez. A arte da filmagem ou da fotografia sé
¢ arte quando o executante cessa de ser um simples
operador e passa para o nivel de verdadeiro criador.
Pois a recriagao do mundo ¢é pura criagdo: e é preciso
que exista um pensamento para se poder falar em
arte. A reprodugio mecinica e inconsciente de um
autdmato sem espirito nio pode ser considerada
arte. Ndo é nem sequer um subproduto da arte. E
talvez industria, ou técnica, mas em qualquer caso
estamos nos antipodas da arte.

Dai a importincia de dar maior atengdo a um
processo formativo capaz de promover experiéncias estéticas
emancipatérias dos sujeitos, pois nelas resiste a possibilidade
de que o elemento negativo da percepgio e da expressao se
manifeste, como ruptura com a tendéncia de mero ajustamento

comportamental dos sujeitos.
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Neste momento, retomo Adorno, em “Kierkegaard:
a construcao do estético”, quando reflete sobre o conceito

de existéncia.

O conceito kierkegaardiano de existéncia [Existenz]
nio equivale ao mero ser-ai [Dasein], porém a um conceito
que, movendo-se em si mesmo, apodera-se de um sentido
transcendente, e que deve ser qualitativamente diferente do
ser-ai. Com isso, a questdo da existéncia nao se coloca pura e
simplesmente como uma pergunta pelo ser-ai, mas sim por uma

existéncia histérica (Adorno, 2010, p. 160).

Dentre os tedricos com os quais Adorno dialoga,
Kierkegaard ¢ aquele que mais enfatiza o momento negativo
da dialética, na construgio do sujeito e da sociedade. Para o
existencialista, a dialética é, em geral, “[...] a possibilidade de
reconhecer o positivo no negativo: conexao entre 0s 0postos
que ndo elimina nem anula a oposi¢ao e nio determina uma
passagem necessdria para a conciliagio ou para a sintese”
(Abbagnano, 2007, p. 274). Essa abordagem pode aparentar,
a priori, uma ruptura com a busca de desenvolvimento dos

sujeitos e da prépria sociedade.

Entretanto, no contexto da modernidade tardia, quando
a compulsio pela identidade projeta os sujeitos a busca da
sintese, cabe a filosofia este papel de didlogo com as ciéncias
particulares, como a sociologia da educagio. A énfase no
elemento estético-negativo, portanto, é o caminho formativo
para a ruptura com os processos de semiformagao cultural,

que reifica as consciéncias individuais. O que, aparentemente,
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representaria um espirito resignado, em verdade ¢ a génese do

despertar do sujeito para a autonomia.

Sob esta inspiragio, a formagido docente deve
oportunizar o conhecimento capaz de exteriorizar (expressar)
o estranhamento, a dissonincia e a inconformac¢io dos
sujeitos. Aqui, o sujeito se porta inteiro perante os objetos/
conceitos que se apresentam a ele cotidianamente, como um
movimento de retorno as coisas mesmas que se processa a partir
da experiéncia, a qual somente se realiza enquanto fendmeno
estético, integrando razdo e sensibilidade, duvida e intuicio,
impeto sistematizante e criatividade, reifica¢io e emancipagao,
imanéncia e transcendéncia.

A experiéncia estética como formadora docente,

implicada na formac¢io do professor de maneira

a permitir-lhe experienciar sentimentos que em

sua vida ordindria ndo experimentaria, viabiliza o

encontro do sujeito consigo mesmo, na medida

em que o poe, desnudo, diante de si (Amorim,

2007, p. 64).

Eis um ponto crucial da dimensio ontolédgica das
competéncias docentes. A fricgao do conceito do Eu-dialético
com o elemento negativo inerente a obra de arte indica que, no
processo emancipatdrio dos sujeitos, os aspectos contraditérios
de sua prépria identidade nio podem ser ignorados, mas
acolhidos tal como o sdo: elementos constituintes do préprio
ser. Em termos ontolégicos, a estética negativa se apresenta
como expressao do duplo sentido do “Eu”, que contém em si “o

ser e 0 nao-ser, concomitantemente. Um processo de autopoiese
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que resiste  compulsdo pela sintese plena de si, pois neste ponto
o sujeito se reconhece como ser de possibilidades. Nao hd aqui
uma pressa pela sintese, mas a aceitacao do paradoxo como

movimento interior constituinte da prépria identidade.

Considerando as contribuicoes da estética na formagao
do ser-docente, propomos que o processo formativo deve
contribuir para que o docente reconhega sua existéncia como
movimento dialético permanente. Porém, isso somente serd
possivel quando ele resistir a tentagao de reprimir o nio-idéntico
que se revela em sua prépria personalidade. Pelo contrdrio, deve
abrir-se para a experiéncia de sua prépria provisoriedade, em
uma identidade antitética, que nao se apressa para definir-se em

movimento totalitirio de busca de uma sintese.

Esta identidade antitética nio pode ser confundida com
a auséncia de balizadores internos e externos que permitam ao
sujeito a percep¢do de sua propria identidade. Contudo, ele
¢ desafiado a compreender que tais balizadores sio elementos
que se constituem cotidianamente, na tensio permanente
com as condicées estabelecidas historicamente. Mais ainda, ao
assumir-se antiteticamente, o sujeito se abre para possibilidade
de questionar, inquirir, intuir e desejar viver o nao vivido, em
movimento de ruptura que visa a0 aprimoramento das relacoes
pedagdgicas, institucionais, politicas e socioculturais nas quais

estd implicado.

Bauman (2021, p. 66) adverte que

O destino do agente livre estd cheio de antinomias
dificeis de avaliar e ainda mais dificeis de resolver.
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Consideremos, por exemplo, a contradigao das
identidades autoconstituidas que devem ser
suficientemente sélidas para serem reconhecidas
como tais e a0 mesmo tempo flexiveis o suficiente
para nio impedir a liberdade de movimentos
futuros em circunstincias constantemente
cambiantes e voldteis.

O ser-docente, ainda que alcance certa medida de
emancipagio, de consciéncia critica, e busque atuar como
agente livre, se depara permanentemente com contradigdes
inerentes as institui¢bes nas quais atua, que lhe exigem
maior capacidade adaptativa, frente as constantes inovagoes
tecnoldgicas e a liquidez das relagdes de trabalho. Neste caso,
considero que a identidade antitética responde bem a estas
necessidades adaptativas, pois ao passo que indica a competéncia
da flexibilidade adaptativa, possibilitando a sobrevivéncia frente
as dinadmicas do “capitalismo leve”, abre para que o elemento

negativo do sujeito encontre expressao.

E fundamental realizar a distingdo entre a adaptabilidade
dos sujeitos exigida no capitalismo tardio, para o principio de
adaptabilidade da identidade antitética que proponho, balizados
no pensamento adorniano. No primeiro, a adaptabilidade se
dd como uma abertura passiva do sujeito, que se submete as
diversas experiéncias de modelagem comportamental, de acordo
com ditames que emergem da cultura capitalista e dos projetos
formativos das institui¢oes onde atua. Aqui, o elemento que
orienta a adaptacio do sujeito é a busca de autoconservagao,

em um cendrio econdmico altamente competitivo e excludente.
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Nesse movimento interior, ndo ocorre a mudanga significativa
na percep¢ao de si, nem dos vinculos de interdependéncia que
constituem os individuos. Embora sejam sujeitos que se abrem
para o novo, o que acabam por fazer é confirmarem aspectos
estruturantes da velha individualizagao moderna, mas expressos

em uma nova estética, mais fluida.

Por outro lado, a abertura para a adaptabilidade presente
na identidade antitética ¢ a expressdo de um espirito nio reduzido
as condicoes de sua existéncia ou de seu fazer profissional
docente. Trata-se, portanto, de uma capacidade de vivenciar
cotidianamente o que nomino de “principio da adaptabilidade
critica”. O sujeito assume uma postura aberta para compreender
os novos cendrios educativos e demandas que se apresentam, mas
buscando um processo auto formativo calcado na experiéncia,
que permita a ampliagio da percepcio dos desafios enfrentados,

enquanto docente e no exercicio da cidadania.

Freire (2002) se apropria destas premissas ontoldgicas
da Teoria Critica em termos préprios, quando advoga que o
ato de ensinar exige criticidade, mas também exige a convicgio
de que a mudanca ¢ possivel. Ao passo que coexiste, convive,
respeita consensos éticos minimos necessdrios as sociedades
democréticas, o docente percebe-se sujeito de transformacio
histérica. Freire parte da consciéncia de que a existéncia humana

pressupde o seu inacabamento.

Para o autor: “Na verdade, o inacabamento do ser ou sua

inconclusao é préprio da experiéncia vital. Onde hd vida, hd
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inacabamento. Mas s6 entre mulheres ¢ homens o inacabamento

se tornou consciente” (Freire, 2002, p. 55). Ele acrescenta:
Gosto de ser homem, de ser gente, porque
sei que a minha passagem pelo mundo nao ¢
predeterminada, preestabelecida. Que o meu
‘destino’ ndo ¢ um dado, mas algo que precisa
ser feito e de cuja responsabilidade nao posso
me eximir. Gosto de ser gente porque a Histéria
em que me fago com os outros e de cuja feitura
tomo parte é um tempo de possibilidade e nao de
determinismo (Freire, 2002, p. §8—59).

Ao ser confrontado com a percepcio de sua
incompletude e inconclusdo, o ser-docente se poe a caminho
como ser desejante. Este movimento existencial antitético
¢ apresentado por Freire como “ser mais”, uma busca de
sentidos e possibilidades de ser no mundo que representem
transcendéncia, isto ¢, transformacdes que operam tanto no
sujeito (ser-docente), quanto no objeto (realidade social na qual
estd inserido). Nestes termos, “O ser mais freiriano na docéncia
se constitui na propor¢io e na medida em que o ser humano que
assume o docente nio nega a sua vocagao ontolégica de ser mais
e, na consciéncia de sua incompletude, busca-a na rela¢io com

o mundo” (Aradjo; Sousa, 2024, p. 140).

Caminhando para conclusio deste tépico, importa
ressaltar que este modo antitético de ser e de se relacionar
consigo mesmo e com o mundo ao seu redor possibilita o alcance
de niveis mais profundos de percep¢io e de comprometimento

ético e existencial. Trata-se de uma busca permanente de
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ruptura com uma percepgio instrumentalizada, mercantilizada
e fragmentada que o docente cultiva de si préprio e do outro.
Esta ruptura estimula a sensibilidade soliddria e o fortalecimento
dos lagos humanos, ressignificando as relagoes interpessoais e os

vinculos comunitdrios.

E por meio da experiéncia estética que os sujeitos
reencontram sua prépria humanidade (De Lucca, 2013). Uma
formagio estética poderd contribuir para o fortalecimento
dos vinculos estabelecidos pelos docentes enquanto classe
trabalhadora, bem como entre os docentes e os estudantes, no
cotidiano das salas de aula. Aqui vale recordar o conceito do
Bom Professor (Neves Jr.; Siveres, 2021), apresentado no inicio
deste capitulo, que apresenta um docente inesquecivel, alguém
que marcou positivamente a vida académica dos estudantes em
sala de aula. Certamente, os docentes que foram reconhecidos
desta maneira apresentavam as competéncias indicadas pelos
estudantes que participaram da pesquisa, que sdo: acessivel,
amigdvel, atencioso, disponivel, empdtico, encorajador, justo,

motivador, paciente e prestativo.

Em meio as for¢as desumanizadoras do capitalismo
tardio, o cultivo de tais competéncias representa movimentos
emancipatdrios do sujeito. As relagdes estabelecidas entre estes
atores sociais transcendem o que Bauman (2021) designou
de encontro dos estranhos. Por meio da experiéncia, mediada
por um olhar estético-critico do docente, ocorre o reencontro
com o outro (o préximo). Ambos deixam de se identificar

como estranhos e tornam-se presentes de modo auténtico. O
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transbordar do sujeito no (re)encontro com o outro, na busca do
nao-idéntico, possibilita que o docente reconhe¢a e compreenda
o outro (docente e estudante) — como se de seus olhos, por meio

da experiéncia, as escamas fossem retiradas.

Este processo de assumir racionalmente a perspectiva
do outro, de manifestar empatia, possui suas raizes em uma
interagio prévia, caracterizada por uma espécie de preocupacio
existencial. Esta interagdo prévia é denominada por Honneth
(2018) reconhecimento, que se estabelece por meio de conexées
afetivas anteriores aos processos de racionalizagio da prépria
experiéncia. Firmado em recentes descobertas, o autor recoloca
a subjetividade a e intersubjetividade no centro dos processos

de interacio social.

Mais uma vez a sensibilidade e a experiéncia se
apresentam como elemento central integrador das multiplas
dimensdes que constituem o ser docente: a epistemoldgica, a
pedagdgica e a ontoldgica. O éxito dos processos formativos
depende de tal integragao e reconhecimento do sujeito para a
constituigao dialética da cultura dos grupos (corpo docente) e

das préprias instituigoes educacionais.
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CONSIDERACOES FINAIS

Qual ¢ a relevancia da estética para o desenvolvimento de
competéncias docentes para a Educagio Superior? Esta foi
a questao motivadora desta pesquisa. Em busca de possiveis
respostas, realizei pesquisas e aprofundamentos tedricos,
pedagdgicos e existenciais. Refletir sobre a estética na formagao
docente ¢ algo que se dd de modo implicado, em que o sujeito
pesquisador se entrelaga aos conceitos, tensionando com eles
permanentemente, desconstruindo-se e reconstruindo-se, em
abertura de espirito para a percep¢io do nao-conceitual, por

meio da reordenacio de conceitos dantes desconexos.

O amadurecimento dos fundamentos epistemoldgicos foi
o primeiro grande desafio, em especial a maior coeréncia entre
epistemologia e metodologia. Quatro didlogos tiveram maior
impacto para a superagio deste desafio. Os trés primeiros ocorreram
com obras de Adorno, que sdo: “Dialética Negativa”, “Introdugio a
Dialética” e “Teoria Estética”. O quarto didlogo ocorreu com textos

e com o proprio autor, Prof. Dr. Bruno Pucci, especialmente para



a elucidagio do conceito de experiéncia (erfahrung), crucial para os

desdobramentos pedagégicos da pesquisa.

O resultado desta etapa dos estudos foi a produgio das
duas se¢oes iniciais. A primeira teve foco em uma abordagem
filoséfica, de cunho epistemolégico, com as discussdes sobre a
Dialética Negativa de Theodor Adorno. A tensio entre o sujeito
e o objeto, o duplo sentido do conceito, a experiéncia e a forma
interpretativa constelatéria de Adorno estiveram em evidéncia.
J4 o segundo capitulo assumiu uma abordagem sociolégica, em
um exercicio de aplicar os conceitos constituintes da Dialética
Negativa ao campo da sociologia da educagao. Conceitos
como semiformacio, Inddstria Cultural, experiéncia estética e

educagao emancipatéria foram abordados.

Enquanto as duas se¢des iniciais ofereceram subsidios
para a compreensao mais ampla da relagao entre a estética e a
educagio, no terceiro capitulo, voltei a atengo para outro polo da
pesquisa: a formagdo docente para a Educagio Superior no Brasil.
Por isso, esforcei-me no estudo das tendéncias pedagdgicas que
impactaram a formagio e o trabalho dos docentes universitdrios
no Brasil, com recorte da década de 1920 até o momento
atual. Quatro grandes tendéncias marcaram a histéria brasileira
recente: Tendéncia Pedagdgica Tradicional, Tendéncia Pedagogica
Tecnicista, Tendéncias Pedagégicas Contra-Hegemonicas e

Tendéncia Pedagdgica por Competéncias.

Nos tltimos trinta anos, sob a égide de principios
neoliberais, a Pedagogia por Competéncias tem representado

um dos mais fortes elementos condicionantes da histéria
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da educacio brasileira. Uma opgao seria adotar uma postura
de absoluta contesta¢io, construindo um estudo a partir de
projetos formativos que sio desenvolvidos  revelia do conceito
de competéncias, como forma de resisténcia. Contudo, tal
postura acaba por tornar tais propostas infrutiferas, quando se

pensa em processos de transformagio social.

Sendo assim, minha escolha foi, primeiro, reconhecer
que, por estar em didlogo com as tendéncias econdémicas,
culturais e legais atuais, o conceito de competéncias nio pode,
nem deve ser desconsiderado ou ignorado. Pelo contririo, na
pretensao de que estas reflexdes e agoes tenham algum impacto
no fluxo da histéria contemporanea, marcada por processos de
massificagdo, mais vale a estratégia da apropria¢io do conceito

de competéncias, porém de modo critico e dialético.

O uso do conceito, desse modo, nao se d4 de forma
passiva, colhendo ingenuamente ou intencionalmente
as premissas econdmicas e socioculturais impostas pelo
neoliberalismo. Pelo contrdrio, o modo de pensar dialético
possibilita que pesquisas e projetos de formacgio docente
superem o enredo da mera adaptacio dos sujeitos, de modo
que possibilitem a emancipa¢io humana e o exercicio de sua
autonomia, no processo de constru¢io de uma cidadania ativa

e transformadora.

De fato, no decorrer das se¢des, denunciei a compulsio
pelo idéntico e a consequente tendéncia a fortalecer processos de
semiformagao cultural, reificadores da consciéncia dos sujeitos e

promotores da reprodugio (mimesis). A formacio humana em
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geral, assim como a formagio de docentes universitdrios — que nio
pode ser reduzida apenas a aspectos técnicos ou tedricos — deve

integrar a sensibilidade estética como parte do processo formativo.

Nesse sentido, no quarto e Gltimo capitulo foram
apresentadas as possiveis implicagées da estética para o
desenvolvimento de competéncias docentes. De inicio,
as competéncias docentes foram compreendidas desde
trés dimensdes fundamentais: epistemoldgica, pedagdgica
e ontoldgica. Durante o capitulo, demonstrei como a
estética desempenha um papel importante na mediacio da
aprendizagem, promovendo uma formagio docente mais
integrada, engajadora, reflexiva, relacional, humanizadora e
ética — isto ¢, promotora de emancipa¢io humana da razao

instrumental e dos processos massificadores de semiformacio.

Na dimensao epistemoldgica, ficou evidente o papel
da experiéncia como potencializadora da prixis reflexiva do
docente. Na dimensao pedagdgica, dois aspectos se sobressaem
nas andlises: primeiro, pela necessidade de retorno da experiéncia
da beleza no processo de aprendizagem; segundo, pela
necessidade da dimensdo estética na mediagao da aprendizagem
de habilidades socioemocionais. E, na dimensao ontoldgica,
apds andlise mais aprofundada de forgas estruturantes da
formacio do ser-docente na sociedade contemporanea, busquei
compreender o elemento estético-dialético constituinte dos
sujeitos. Essa proposta fundamenta uma identidade antitética do
Ser-Docente, que também pode ser definida como o principio

da adaptabilidade critica. Por fim, considerando os resultados
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obtidos na pesquisa, apresento diretrizes pedagdgicas para a
integracdo da estética em atividades de formagao destinadas aos

docentes que atuam na Educagao Superior.

Mas, como a estética pode ser integrada na formagao
de docentes universitdrios? Esta pergunta dd as consideragoes
finais um cardter mais propositivo, no sentido de langar pistas,
diretrizes pedagdgicas para programas, projetos e iniciativas
isoladas de formacio docente para a Educa¢io Superior. Essas
diretrizes visam integrar a estética de forma significativa na
formacio docente, contribuindo para o desenvolvimento
de competéncias que vao além do conhecimento tedrico ou
técnico, abrangendo também aspectos existenciais, emocionais

e relacionais essenciais para a Educa¢ao Superior.

Em termos gerais, ¢ crucial que sejam promovidas
atividades que articulem o pensamento critico, a criatividade
e a sensibilidade estética. Isso pode incluir uma introdugao
de obras de arte, musica, literatura, tanto como formas de
expressio quanto de reflexdo. Os docentes formadores devem
fazer uso da arte como forma de mediar e facilitar o processo de
ensino-aprendizagem, estimulando a criatividade e a inovacio

nos métodos pedagdgicos.

Mais ainda, cada docente deve ser convidado a assumir
uma percepg¢io estética de seu préprio fazer pedagégico, tomando
cada encontro com os estudantes como uma experiéncia da obra
de arte, em que cada sujeito presente no encontro experiencie
de forma integral os contetidos mediados por textos, cenas,

musicas, dindmicas de interacio, manifestagoes da corporeidade,
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estudos de caso, partilha de saberes e afetos. Razio e sensibilidade

devem estar presentes, oferecendo ao docente em formagio a

oportunidade de — em meio as rotinas, prazos e metas — abrir-se

para a autopoiese e para a (des)construgao de si, na relagao criativa

€ I'CSpCitOSEL com O outro.

Abaixo, proponho algumas diretrizes pedagégicas de

integragio da estética no desenvolvimento de competéncias docentes.

Primeiramente, considerando a dimensao epistemoldgica, ¢

imprescindivel que as diretrizes sejam contempladas:

*

Incentivar os docentes a desenvolverem sensibilidade
critica em relagio as formas estéticas presentes no ambiente
educacional, por meio de reflexdes sobre como essas formas

influenciam o processo de ensino-aprendizagem;

Integrar elementos estéticos aos contetidos curriculares,
utilizando arte, musica, literatura e outras formas de
expressao para enriquecer o conhecimento teérico e

estimular a criatividade dos alunos;

Valorizar a linguagem simbdlica e metaférica para ilustrar

(representar) conceitos abstratos, com o uso de obras de arte;

Desafiar os docentes a percepcio interdisciplinar dos
conteddos e dos projetos de pesquisa, rompendo a

fragmentagdo do olhar e consequente alienagio sujeito-objeto.

Em um segundo momento, considerando a dimensao

pedagégica, as diretrizes sdo:
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Utilizar metodologias ativas e criativas que envolvam
a estética, como projetos interdisciplinares, oficinas de
arte e atividades préticas que incentivem a percep¢ao do
objeto por meio da experiéncia e da expressdo criativa,

além da resolugao de problemas de forma inovadora;

Reconciliar a beleza 4 aprendizagem, criando ambientes
de aprendizagem que sejam esteticamente agraddveis e
estimulantes, considerando a organizagao do espaco,
a decora¢do e a utilizagao de cores e materiais que

promovam um ambiente acolhedor e inspirador;

Estimular os docentes a percepcio de experiéncias de
aprendizagem que escapam ao idéntico, que fogem a

regra, desenvolvendo olhar inclusivo e personalizado;

Explorar as experiéncias sensoriais e as emogoes suscitadas
pela contemplacio ou expressao artistica, bem como pelas

dinimicas de intera¢do com os outros colegas de classe;

Incorporar a contagao de histérias, as performances ¢ a
dramaturgia como experiéncias de aprendizagem para

estudantes e docentes em formacao;

Fazer uso de linguagens visuais e gréficas no processo de

mediagdo da aprendizagem;

Realizar avaliagdes das préticas pedagdgicas cotidianas,

tomadas em sua dimensao estético-formativa.

E, no tocante 2 dimensao ontolégica, da formacio

do ser-docente, estou convicto que as diretrizes abaixo
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contribuem significativamente para a integragao da estética

na formagio docente:

*
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Oportunizar momentos de introspec¢io, visando o
autoconhecimento e o confronto com suas préprias
emocgdes, valores e crengas, essenciais para que o docente

reflita sobre sua identidade e trajetéria como educador;

Promover o desenvolvimento de habilidades socioemocionais
por meio da estética, incentivando os docentes a serem
sensiveis, empdticos, acessiveis e motivadores, criando um

ambiente de aprendizagem positivo e colaborativo;

Estimular a reflexdo continua sobre a pritica docente,
considerando como a estética pode influenciar a relagao
entre professor e aluno e o impacto dessa relagiao no

processo de ensino-aprendizagem;

Desenvolver abertura para a incerteza e para as contradi¢oes
que surgem em sua identidade e na prdtica educativa.
Em vez de buscar respostas prontas, a estética incentiva
a percepgao do paradoxo, a liberdade e a reflexdo critica

sobre o que significa ser um educador;

Promover experiéncias que permitam ao docente refletir
sobre os desafios de sua pratica docente, confrontando-o
com a necessidade de integrar seus valores pessoais e

sentidos de vida a sua atuagio profissional;

Estimular a abertura do docente para a constru¢io de
relagoes humanas significativas, por meio do aprimoramento

da percepg¢ao do outro na sua inteireza e dignidade intrinseca



(alteridade), de modo que o docente aprenda a ouvir,
dialogar e a estimular a expressao dos estudantes e de seus

colegas de docéncia;

. Incentivar a proposi¢ao de planos de aula que integrem o
ensino dos contetdos as préticas extensionistas, considerando
seu potencial de promover encontros significativos entre os

atores da comunidade académica e da comunidade.

Propomos estas diretrizes pedagdgicas sem a pretensio
de que elas sejam tomadas como uma sintese. Caso assim o
fosse, estaria negando os fundamentos epistemoldgicos que
balizaram todo o labor reflexivo desta pesquisa. Sendo assim,
estas diretrizes estdo apresentadas como propostas e provocagoes,
que podem ser apropriadas na tensao dialética com os variados
contextos econdmicos, socioculturais e institucionais. Sua
operacionalizagdo, portanto, deve considerar a relagao entre
o0 conceito proposto e os projetos especificos de formagao de

docentes para a Educacio Superior.

Uma vez propostas estas diretrizes, resta sinalizar como
o presente livro ilumina o desenvolvimento de novas pesquisas.
O presente estudo buscou apresentar uma justificativa tedrica,
no 4mbito das disciplinas de fundamentos da educagio, para
a integracdo da estética em programas, projetos e atividades
de formagio docente para a Educa¢io Superior. Abaixo
seguem alguns temas de interesse, suscitados a partir dos

aprofundamentos teéricos realizados até o momento.
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A primeira inquietagio suscitada por esta pesquisa
aponta para a necessidade de avaliar a implementac¢ao de um
programa de formagao docente para a Educacio Superior, que
tenha a estética por premissa pedagdgica. Algumas pesquisas
experimentais tém sido feitas no mundo, como o estudo de
Moller-Skau (2023), da Universidade do Sudeste da Noruega,
que avalia a formagio de docentes estagidrios por meio de
processos de aprendizagem estética. A autora constatou que a
educacio estética expandiu a percepgao dos futuros docentes
sobre o aprendizado, e como as emogdes desempenharam um

papel crucial na criagio de novos entendimentos.

Eslamian, Jafari e Neyestani (2017) realizaram
pesquisa em uma grande universidade iraniana, comparando
o desempenho de dois grupos distintos de docentes, grupo
experimental (11 participantes) e grupo controle (21
participantes). O grupo experimental foi ensinado a usar
habilidades estéticas nos processos de ensino e aprendizagem,
enquanto o grupo controle nao recebeu nenhuma intervencio.
Cerca de 1000 estudantes expressaram suas opinides sobre o
desempenho dos docentes e o estudo comprovou que o grupo
experimental demonstrou um desempenho significativamente

melhor, apés a intervengao, em comparagao ao grupo controle.

Segundo Tao e Tao (2024, p. 2), “[...] Apesar do discurso
académico sobre o papel da educagao estética dentro do
dominio da educacio de qualidade, ainda hd um déficit notdvel
na andlise quantitativa ¢ na comprovagio sistemdtica”. Uma

vez consolidados os fundamentos filoséficos, sociolégicos e
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pedagdgicos para a formagao estética de docentes universitarios,
uma futura linha de pesquisa deverd ser voltada para a avaliacio
empirica do desempenho de docentes em universidades
brasileiras, levando em conta a implementacio da estética nos

programas e projetos de formagio de docentes universitdrios.

Chego as palavras finais deste livro. Longe de uma sintese
conceitual acerca da relacdo entre a estética e a formacao de
docentes universitdrios, a pesquisa oportunizou a percepgao da
permanente contradi¢do constituinte dos sujeitos, dos objetos
intencionados, das politicas educacionais, das prdticas formativas
etc. As sinteses conceituais que se apresentam nio assumem
cardter de verdade absoluta, mas de respostas que, embora

provisérias, s3o necessdrias para a atual conjuntura educacional.

E no reconhecimento da contradi¢ao, do paradoxo,
que a vocagao negativa do pensamento dialético possibilita os
movimentos constantes de ruptura e de criagio de novas formas
de ser no mundo. Que o presente livro provoque, portanto,
novas reflexdes, novos debates, novas priticas formativas de

docentes e, por fim, uma outra docéncia na Educacio Superior.
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POSFACIO

Convidado a escrever um Posficio a este novo livro de Gidalti,
que se desdobra como expressao de sua tese de doutorado, vou
adotar como referéncia tépicos de minha participagao como
membro da Banca de Qualificagio, bem como da Banca de

Defesa de sua Tese de Doutorado.

Quero, ja no inicio de minha intervengao, expressar meus
cumprimentos ao Gidalti pela problemdtica escolhida para sua
tese de doutorado, e agora, para este seu novo livro, pela forma
expressiva e clara de abordar o objeto de pesquisa, pela postura
critica, dialdgica e construtiva que utiliza na argumentagao
deste seu escrito. Esses elementos criticos e propositivos geraram
uma aproximacio teérico-ideoldgica, bem como um didlogo
construtivo, do autor com este seu leitor e, a0 mesmo tempo,

arguidor, antes de tudo, também um aprendiz.

Na Introdu¢io de seu escrito, por ocasiio de sua
qualificagdo, o autor faz uma longa consideragao sobre o que

o motivou a tratar a referida problematica. E, ao fazé-lo, traz a



publico, elementos de seu referencial tedrico, que o aproximaram
da Teoria Critica da Sociedade. Destaco dois deles: o primeiro diz
respeito a figura de Clévis Pinto de Castro, que foi o orientador
de sua pesquisa “Eclesiologia urbana: forjando uma igreja para
o contexto urbano brasileiro” e que propiciou seus primeiros
contatos com a Teoria Critica da Sociedade. Clévis foi meu reitor

na UNIMEP, universidade em que trabalhei e lecionei por 30 anos.

Ainda na Introducio de seu texto de Qualificacao, Gidalti
nos informa a pesquisa de seu mestrado: “A estética da sensibilidade
como principio curricular”, na Universidade Federal de Rondénia,
no contexto da formagio de professores que atuavam na Educacio
Bésica e seus contatos com o pensamento de Adorno, Horkheimer e
Bauman e também com os fenomendlogos Husserl, Heidegger, Paulo
Freire e outros. Foi nesse momento que o autor mais se aproximou da
Filosofia e da Sociologia Dialética de Adorno e de pensadores criticos.

Uma Filosofia e uma Sociologia Dialética Negativa.

O autor, ainda na Introdugao, expressa de forma clara
sua visdo da realidade brasileira contemporanea e a atualidade
de sua pesquisa cientifica e emancipatéria. Ressalta que, no
contexto de intolerdncia e violéncia em que vivemos nos dltimos
anos em nossa realidade, — com movimentos que promovem o
ressurgimento de ideologias totalitdrias; com o crescimento do
fundamentalismo religioso e 0 aumento dos casos de violéncia,
o estudo sobre a dimensao estética na formacio de professores
ganhou maior destaque e inspirou a proposta do projeto de
doutorado em Educagao, com o foco na formagao continuada

de professores que atuam na educagao superior.
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O autor nos mostra também que as reflexoes sobre estética
e educacdo, no contexto brasileiro, atingiram maior evidéncia
a partir da década de 2000. Dou razio a ele: Nosso Grupo de
Pesquisa, “Teoria Ciritica e Educagao”, foi criado em agosto de
1991, na UEscar, no contexto do Programa de Pés-Graduagao
em Educacio, com a participagao de mestrandos, doutorandos e
graduandos, iniciantes & pesquisa, e seus escritos iniciais, muitos
deles sobre estética, se deram principalmente a partir de 1995 e

continuam constantes e expressivos até os dias de hoje.?’

Destaco ainda as ilustragoes poéticas e estéticas trazidas
por Gidalti no contexto de sua tese: inicialmente a expressiva
pardbola de Rubem Alves dedicada ao professor: “Ensinar é
igualzinho a cozinhar [...] A educacio é uma arte. O educador é
um artista. Aconselho os professores a aprender seu oficio com

. . »
as cozinheiras”.

Destaco igualmente as ilustragdes poéticas e estéticas
apresentadas pelo autor como preAmbulo de cada um dos 4

capitulos de seu livro. Fago questao de nomed-las e comentd-las:

1a) O autor inicia o 1° Capitulo analisando um dos conceitos-
chave que iluminard e sustentard sua argumentacio
do inicio ao final de seu trabalho: a Dialética Negativa.
E introduz sua argumentagio ancorada em expressoes
artisticas e literdrias que propiciam ao conceito de Dialética

Negativa ir além de si mesmo. A esquerda da pdgina a figura

20 Confira a produgio de nosso Gp no site do Grupo de Pesquisa Teoria
Critica e Educacdo, no item Producio Cientifica: hteps://www.
teoriacriticaeducacao.ufscar.br/
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2a)
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“Grilado”, de Hanilson Silva (2009), que representa um ser
humano inclinado, com a cabega nas maos, extremamente
concentrado, na busca de si mesmo, enquanto um ser
que se propoe a conhecer o mundo e a realidade humana.
A direita, uma expressao artistico-literdria de Gidald,
refletindo sobre as limitages do conhecimento humano
e sobre as possibilidades da dialética negativa: “Tolo!
Melhor seria reconhecer-se parcialmente cego, para melhor
enxergar. Colocando-se em movimento, assumindo
perspectivas distintas, transbordando-se sobre o objeto por
inteiro, razao, sensibilidade, desejo e intui¢do & procura do

nio conceitual”.

O 20 Capitulo de seu livro intitula-se “Um modo dialético
de pensar a sociedade e a educagio” e as expressoes
artistico-literdrias que emolduram este tdpico sdo as
seguintes: a esquerda, o mesmo personagem da figura
anterior concentrando sua atenciao em um livro aberto,
na tentativa de elaborar os exercicios dados pelo professor
em sala de aula. A obra intitula-se “Li¢ao de casa, que
casa?”, de Hanilson Silva (2009) e ¢ bem expressiva, pois
mostra o esforcado personagem, num ambiente rustico,
pedregoso, préximo & natureza silvestre, tentando lidar,
como que furiosamente, com os escritos e as ideias, como
se aquele ambiente fosse sua casa. A direita, os versos de
Gidalti que resgatam os dois momentos interligados do
processo de reflexdo: inicialmente uma postura ingénua
simpléria: “A priori, passivo, rende-se a percep¢io

rasa, sem protagonismo algum”. A seguir, um processo



3a)

4a)

reflexivo negativo, que atesta a passagem da ingenuidade
a perspectiva critico-dialética: “Da experiéncia suscitam
intuigoes do nao vivido. Forcas do sujeito na ansia pelo
nao-idéntico”.

O 3° Capitulo de seu livro intitula-se: “Tendéncias
Pedagégicas na Educacao Superior: da Pedagogia
tradicional a Pedagogia por Competéncias”. As expressoes
artistico-literdrias que caracterizam este item assim se
manifestam: a esquerda a Figura 4 — Pela Cidade, de
Hanilson Silva (2023), em que duas criangas, um menino
e uma menina, desenham na parede de uma casa, sob sua
janela, um coragio (o menino) e uma flor (a menina).
Entre as 2 criangas se destaca na parede a oragio “Que
nunca falte Amor!”. E acima das 2 criangas, uma janela
coberta com uma cortina branca. Ressalta-se nessa figura
o processo de busca, de aprendizagem que se inicia na
infancia e que se desenvolve em um clima de fraternidade,
solidariedade e igualdade entre os sexos. A referida Figura
¢ complementada a direita pelos versos do poema Polités
(Homem da Pélis), em que Gidalti, utilizando-se de 34
substanciosos adjetivos, caracteriza com pertinéncia os
diferentes e intensivos posicionamentos do ser humano,

em sua vida urbana, na dificil luta pela subsisténcia.

O quarto e ultimo capitulo de seu livro traz o titulo
“Implicacoes da Estética no desenvolvimento de competéncias
docentes para a Educagio Superior”. As expressoes artisticas

e literdrias que dao vida e sustentabilidade a este topico
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assim se estabelecem: a esquerda a Figura 5 — “O muro que
assiste a tudo”, de Hanilson Silva (2023), em que o mesmo
garoto que se expressou nas figuras anteriores, agora deixa
de lado seus brinquedos e desenha no muro rdstico um
avermelhado coracdo. Entende esse pequeno ser humano
que ¢ através do amor, da solidariedade, que a vida deve ser
construida e expressa essa mensagem a todos que transitam
por este caminho. O gesto infantil e profético do garoto leva
o autor do livro, em seus versos, a reforgar a filosofia negativa
adorniana. Inicialmente “intoxicado pela técnica” buscava,
sem sucesso, novas possibilidades de vida. Mas depois, “ao
contemplar as nuances da beleza da natureza”, “persiste em seu
interior o desejo” de ir além de suas limitagoes, de “resgatar a
razao de sua cegueira” e percebe outros seres parceiros sedentos
da busca de “novo encanto, novo ezhos, novas possibilidades
de ser”. Ou seja, essa ltima figura, fertilizada pelos versos
poéticos de seu autor, ddo sustento e visibilidade a todo o

trajeto de sua tese, de seu livro.

Um dos conceitos fundamentais no livro de Gidalti
¢ o de Experiéncia, em alemao Erfahrung, que encabeca trés
topicos significativos: “1.3 — O privilégio da experiéncia
no fazer cientifico”; “2.6 — Experiéncia estética e educagao
emancipatéria’; e “4.1.2 — O cardter epistemoldgico da
experiéncia docente”. De fato, o conceito de Experiéncia ¢é
citado mais de 200 vezes pelo autor em seu escrito. Vou trazer
algumas contribuigées sobre esse conceito fundamental para a

Teoria Critica da Sociedade.
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Um dos elementos fundamentais deste livro é conceito
de Experiéncia, um dos conceitos-chave do pensamento de
Walter Benjamin e de Theodor Adorno, que estd presente em
um curso ministrado por Adorno em abril de 1968, “Introdugao
a Sociologia” *'. Mas ¢é nos livros Dialética Negativa (de 1966)
e Teoria Estética (de 1970) que o conceito de Experiéncia
(Erfahrung) é desenvolvido de forma mais completa. Nesses dois

livros o conceito de Experiéncia ocupa um lugar-chave.

Assim, na Dialética Negativa, de 1966, o aforismo 19, na
Introdugio, intitula-se “Privilégio da Experiéncia” e tem como
referéncia “problemas culturais e educacionais de nossa realidade
social”. Dialética negativa foi escrito em forma de aforismos, de
pequenos ensaios filoséficos. No Prefécio, Adorno, ao apresentar as
partes que compdem o livro, assim nos orienta: “A Introdugao expoe
o conceito de experiéncia filoséfica” *. A Introdugio, de fato, é
constituida por 26 aforismos que, de forma estelar, vao desenhando
a figura constelatéria desse conceito, tio caro e expressivo as
reflexées filoséficas adornianas; e o 19° aforismo denomina-se,
ipsis litteris, “Privilégio da Experiéncia’. Com sua interpretagao,
pretende-se lancar luzes e sombras sobre problemas educacionais

contemporineos. No aforismo 19, Adorno dialoga com Benjamin

21 H4 outros livros que publicaram cursos de Theodor Adorno sobre a
Filosofia e a Sociologia Dialética. Cito alguns: Introdugio & Dialética
(1958), Editora uNEsp, 2022; Estética (1958/1959), Editorial
Las Cuarenta, 2013; Filosofia Y Sociologia (1960), Editora Eterna
Caréncia, 2015; Ontologia y dialéctica: Lecciones sobre la filosofia de
Heidegger (1960/1961), Editora Eterna Caréncia, 2017.

22 ADORNO, T. Dialética Negativa. Trad. de Marco Antdnio Casanova.
Sao Paulo: EDUNESP, 2009.
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sobre o que eles entendem por Experiéncia (Erfahrung) e por

Vivéncia (Erlebnis). Cito apenas um pardgrafo do referido aforismo:

Cabe aqueles que, em sua formagio espiritual,
tiveram a felicidade imerecida de nio se adaptar
completamente as normas vigentes — uma felicidade
que eles muito frequentemente perderam em sua
relagio com o mundo circundante — expor com
um esfor¢o moral, por assim dizer por procuragio,
aquilo que a maioria daqueles em favor dos quais
eles o dizem niao consegue ver ou se proibe de ver
por respeito a realidade (Adorno, 2009, p. 43).

Escrevi um ensaio em que analiso esse aforismo da
Dialética Negativa, intitulado “O Privilégio da Experiéncia
Filoséfica no Processo Educacional”, que foi publicado na
Revista Comunicagoes, do PPGE-UNIMEP, V. 23, 2016, p. 145-155.

Cito a andlise que elaborei sobre esses dois conceitos: Erfahrung
e Erlebnis:

O termo experiéncia — no alemao Erfahrung —
pouco a pouco foi adquirindo uma densidade
conceitual na construcio da histéria do sujeito em
busca do conhecimento e de sua autopreservagio;
ela é o resultado da constincia, da determinacio do
entendimento frente aos desafios que as contradi¢oes
sociais cobram de seus integrantes; exige tempo
de maturagao, de elabora¢io e se contrapoe a
multiplicidade de fungées e apelos que o aceleramento
da vida contemporanea nos impée, obrigando-nos a
emitir respostas rdpidas e desenvolver mobilidade
permanente. A esse atropelo do cotidiano, Benjamin
denominou-o Erlebnis, vivéncia. A experiéncia vai
além da vivéncia; mas, sem davida, é fundamental
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para orientar a irma mais nova. Adorno, no aforismo
em andlise, estd se referindo a “experiéncia filoséfica”,
que, para ser construida, precisa de sujeitos reflexivos
e criativos; enfim, sujeitos que, a0 mesmo tempo
em que se dirigem ao objeto para se deixar permear
por ele, tomam distdncia de seu outro, num
autorrecolhimento meditativo, para melhor poder
capta-lo e expressi-lo (Cf. Adorno, 2009, p. 33). Sendo
a experiéncia filoséfica fenece (Pucci, 2016, p. 147).

Em rela¢do a “Experiéncia Estética e Educagio”, trago
contribuicoes do livro de Adorno Teoria Estética, de 1970, sobre

os conceitos de Vivéncia e de Experiéncia:

Na 7Teoria Estética, hi um longo aforismo
intitulado “Atitude a respeito da préxis: Efeito,
Vivéncia, “Comogao” *, em que a tensio entre
esses dois conceitos Erlebnis (Vivéncia) e Erfabrung
(Experiéncia) sio expressos de forma maravilhosa.
Trago 2 citagdes de um artigo que escrevi, junto
com dois doutorandos, sobre esses 2 conceitos no
ensaio intitulado “A obra-de-Arte como Praxis™:

1). (A experiéncia) enquanto um abalo intenso,
brutalmente contraposto ao conceito usual de
vivéncia, ndo ¢ uma satisfagio particular do eu,
e ¢ diferente do prazer. E antes um momento da
liquidacdo do eu que, enquanto abalado, percebe
os préprios limites e finitude. Esta experiéncia é
contrdria ao enfraquecimento do eu, que a industria

cultural promove. (...). A arte é assim, para o
sujeito, metamorfoseada no que ela é em si, porta-

23 ADORNO, Theodor. Zeoria Estética. Trad. de Artur Morio. Lisboa,
2.011, p. 362-370.
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voz histérico da natureza oprimida e, em Gltima
andlise, critica perante o principio do eu, agente
interno da opressdo. A experiéncia subjetiva oposta
ao eu ¢ um momento da verdade objetiva da arte.

2). Adorno expressa o conceito de Experiéncia como
A “irrupgao da objetividade na consciéncia subjetiva’.
Talvez, seja esta a metdfora mais expressiva de Adorno
na descri¢io da experiéncia estética de uma obra de
arte como préxis, no aforismo analisado. Esse juizo
caracteriza com argucia e pertinéncia a forma como
a obra de arte, a semelhanca da teoria, age como
uma forca viva e luminosa no espirito dos que dela se
aproximam com respeito, paciéncia e persisténcia. A
irrup¢ao é como que a explosao de algo vivo que vem
de dentro, atinge com intensidade seu contemplador,
e lhe propicia o contato intimo com o contetido de
verdade que ela carrega em suas entranhas. E evidente
que a “erupg¢io da objetividade”, esse tour de force, é
fruto de um intenso esforco de imersio e de emersio
na obra de arte, exige pressupostos, se faz através
de multiplas tentativas, reconfigura experiéncias,
transforma-se em um impulso pratico da consciéncia
(Aquino; Romeiro; Pucci, 2015, p. 169). *

Para finalizar este Posficio, destaco mais 2 tdpicos
da instigante e competente proposta de Gidalti. Primeiro o
potencial critico e construtivo da Dialética Negativa; Segundo,
a importancia da experiéncia estética na formacio dos docentes
universitdrios. Em relagao ao primeiro tépico, no livro 10 Ligoes

sobre Adorno, escrito por Zuin, Nabuco e Pucci e publicado

24 AQUINO, L. C. de; ROMEIRO, A. E; PUCCI, B. A obra-de-Arte como
Praxis. Artefilosofia (UroP), v. 19, 2015, p. 156-171.
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pela Vozes, na Sexta licio — A fric¢io do conceito com o
nao conceitual na Dialética negativa —, deixamos claro essa

perspectiva. Cito um pardgrafo dessa Li¢ao:

A dialética negativa, a0 mesmo tempo em que
atesta a fragilidade do sujeito no processo de
conhecimento, o estimula a ir além de si mesmo
em busca daquilo que, do objeto, foi reprimido,
nao-identificado, espoliado. “Para o conceito, o
que se torna urgente ¢ o que ele ndo alcanga, o
que ¢ eliminado pelo seu mecanismo de abstragio
...” (ADORNO, 2009, p. 15). E 0 sujeito sé pode
realizar o empreendimento de superar o conceito
utilizando-se do préprio conceito. Essa expressao-
chave se apresenta com indmeras variantes nos
aforismos da Dialética Negativa. Eis algumas delas:
“o conceito pode ultrapassar o conceito e assim
aproximar-se do nao-conceitual”; “A utopia do
conhecimento seria abrir o nao-conceitual com
conceitos (...)”; “A reflexao filoséfica assegura-se
do nio-conceitual no conceito”; “Os conceitos (...)
visam algo para além de si mesmos”; “Somente os
conceitos podem realizar aquilo que o conceito
impede” (Adorno, 2009, p. 16; 17; 19; 18; 53).

O segundo topico diz respeito especifico ao eixo-chave deste
livro de Gidalti: A estética como instrumento da formagao do docente
em perspectiva dialética e emancipatéria. O docente universitdrio,
que em seus cursos anteriores — graduacio, especializagio, mestrado,
doutorado e pés-doutorado, teve como exercicio fundamental a
experiéncia de andlise e de interpretagio de obras de arte — poesia,

romance, pintura, musica, coral e outras expressoes artisticas —
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certamente serd um docente universitdrio competente, critico,

entusiasta e formador de novos intérpretes e artistas.

Termino este meu singelo Posfécio com a mesma oragao

com que Gidalti encerra sua tese, seu livro:

E no reconhecimento da contradi¢io, do
paradoxo, que a vocagio negativa do pensamento
dialético possibilita os movimentos constantes de
ruptura e de criagio de novas formas de ser no
mundo. Que o presente livro provoque, portanto,
novas reflexdes, novos debates, novas praticas
formativas de docentes e, por fim, uma outra
docéncia universitdria.

Parabéns, Gidalti, pelo seu trabalho. Senti-me muito

honrado em ser seu leitor e, a0 mesmo tempo, seu questionador.

Aprendi muito nesse processo critico e formativo.

25
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