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Introducao

Esta é a primeira coletanea de ensaios filosdfico-educacionais
escritos, individualmente e/ou em parceria, que, em tempos de
aposentadoria, de pandemia e de reavaliacio de minha vida
profissional, resolvi republica-los, em forma de ebook gratuito. A
iniciativa gratificante de elaborar as coletaneas Emnsaios Estético-
filosdficos: Teoria Critica e Educagao, Vol. 1 e 2, me levaram a fazer o
mesmo com o0s ensaios filoséfico-educacionais, que sdao mais
numerosos e representativos de minha experiéncia como docente,
pesquisador e orientador de graduandos, mestrandos e
doutorandos, nos Programas de Pds-Graduagao em Educagdo da
UFSCar e da UNIMEP.

Sao 19 textos académico-cientificos, a maioria deles em
forma de ensaios, quase todos eles — com exceg¢ao do XIX. “O
Processo de proletarizagao dos trabalhadores em Educagao”, de
1991 — em didlogo com as reflexdes filosoéfico-educacionais dos
pensadores da Teoria Critica da Sociedade, particularmente
Theodor Adorno, Max Horkheimer e Walter Benjamin.

Dezoito dos textos aqui apresentados foram publicados
como artigos de revistas cientificas e/ou como capitulos de
livros; apenas um deles, o VII. “A Dialética do Esclarecimento em
tempos de neoliberalismo”, escrito em 2020, ¢ inédito. Nessa
perspectiva, em cada ensaio apresentado, destaco, em nota de
rodapé, a Revista Cientifica e/ou o Livro, nos quais o referido
texto foi publicado.

Treze dos dezenoves textos foram escritos apenas por mim
e divulgados em meu nome; os outros seis tiveram a
participacao de parceiros doutores vinculados a Programas de
Po6s-Graduagao. Nomeio-os:



1). “Adorno, Horkheimer e Giroux: a ideologia enquanto
instrumento pedagodgico critico”, publicado em 1995, em
parceria com Antonio Zuin, da UFSCar;

2). “As novas tecnologias e a intensificagao do trabalho
docente na universidade”, publicado em 2010, em parceria com
Josianne Francia Cerasoli, na ocasidao, docente da Universidade
Federal de Uberlandia;

3). “A Pés-Graduagao a Distancia virtual na formacao de
docentes da educagao basica: questdes”, publicado em 2013, em
parceria com Luiz Roberto Gomes, da UFSCar;

4). “O que move o movimento escola sem partido?”,
publicado em 2017, em parceria com Cesar Augusto Rodrigues,
doutorando em Educa¢dao da UNIMEP e Anna Maria Padilha,
docente do PPGE/UNIMEP;

5). “O Processo de proletarizacao dos trabalhadores em
Educagao”, publicado em 1991, em parceria com Valdemar
Sguissardi (UFSCar) e Newton Ramos de Oliveira (UNESP-
Araraquara);

6). “A Trajetoria Profissional e Intelectual no Campo da
Politica e Gestao Educacional: Didlogo com Cleiton de
Oliveira”, publicado em 2015, com a participagao dos
entrevistadores: Maria Nazaré da Cruz, Cesar Romero Amaral
Vieira e Bruno Pucci, docentes do PPGE/UNIMEP.

Como os leitores poderdao observar, os ensaios da
Coletanea, abordam temadticas especificas, debatidas e
apresentadas em momentos histdricos e pessoais diferentes,
mas elaborados de forma critica e construtiva, sempre na
perspectiva de uma possibilidade emancipatoria.

Iniciamos a coletanea como o ensaio “A Personalidade
Autoritdria no Brasil em tempos de neoliberalismo e de
Coronavirus”, publicado em 2020, em que destacamos 4
perspectivas que se complementam, simultaneamente: 1). A
publicagdo do livro Estudos sobre a personalidade autoritiria, de
Theodor Adorno, pela Editora da UNESP, em 2019; 2). Tempos
de articulagao intensa entre o autoritarismo e a ideologia
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neoliberal, que invadiu todas as dimensoes da vida humana; 3).
O surgimento e o desenvolvimento da Convid-19 em um pais
desgovernado, que minimizou o virus e desprezou a ciéncia; 4).
As manifestacdes e expressdes vivas dos componentes
ideologicos da Escala F —letra inicial do Fascismo —nas atitudes
e deliberagoes do atual mandatario de nosso pais.

Os trés ensaios seguintes se aproximam enquanto tematica e
também enquanto momento histdrico (2005 a 2008): O primeiro
diz respeito a exposi¢ao apresentada por Adorno por ocasiao de
sua posse como docente da Universidade de Frankfurt, em 1931; o
jovem professor (28 anos), em didlogo com Benjamin e Kracauer,
traca um roteiro para a intervengao da filosofia contemporanea,
em que se destacam novas perspectivas do agir criticamente: a
busca de detalhes, de fragmentos, em contraposi¢ao a dimensao
da totalidade; a filosofia enquanto interpretacao e construtora de
chaves interpretativas; a filosofia enquanto ars inveniendi — arte de
descobrir, de inventar, de criar. O ensaio seguinte, escrito em
forma de fragmentos, levanta e analisa eixos constitutivos da teoria
critica da sociedade, sua vinculagdo estreita a educag¢ao, com
destaque para a andlise da problemdtica da formagao dos
educadores. O V ensaio se dedica, de forma intensa e atenciosa, a
um momento especial na vida dos futuros mestres e
investigadores educacionais: a experiéncia da iniciagao cientifica.
E vai buscar apoio histérico-cientifico em Dante Alighieri, Galileu
Galilei, Francis Bacon, Immanuel Kant, Antonio Gramsci, Bertolt
Brecht, Max Horkheimer e Theodor Adorno.

O ensaio VI se desenvolve como um didlogo entre Adorno
e Horkheimer, dos Temas Bisicos de Sociologia (1973), e Henry
Giroux, da Pedagogia Radical (1983), sobre o conceito de
ideologia, em que essa categoria dialética assume uma
dimensao pedagogico-critica. O ensaio é parte do livro A
Pedagogia Radical de Henry Giroux: uma critica imanente, escrito
em parceria com Antonio Zuin e publicado em 1999, pela
Editora da UNIMEP.
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“A Dialética do Esclarecimento em tempos de neoliberalismo”,
de 2020 — ensaio VII —, a semelhanca do ensaio sobre a Personalidade
autoritdria, caracteriza uma forma adotada por mim, nos tltimos dez
anos, de analisar textos de Adorno dos anos 1940-1970, tentando
entendé-los seja no momento histérico em que foram elaborados,
como também nos dias de hoje, em que o neoliberalismo, no uso do
saber e do poder, se transformou na ideologia hegemonica. E a
ideia-chave que o ensaio “Conceito de Esclarecimento”, do referido
livro nos mostra, de forma ainda mais radical, € que Bacon tinha
razao: ele nos faz ver que a esséncia do saber ¢ a técnica, que nao
esta preocupada com preceitos ético-politicos e sim com o trabalho
e a submissao do outro — individuos, grupos, nagoes — a servigo dos
interesses do capital.

O ensaio VIII - “A Dialética negativa enquanto metodologia
de pesquisa em educacdo: atualidades” é uma tentativa de
compreender como a negatividade adorniana, mais radical do
que a negatividade de Hegel e mesmo de Marx, expressa-se de
forma ampla e sistematizada em seu livro Dialética Negativa, de
1968, mas ja se manifestava de forma continua e metodologica
em seus primeiros escritos, tanto critico-musicais como
filoséficos. Na Dialética do Esclarecimento, por exemplo, escrita a
quatro maos com Horkheimer, a oragao paradigmatica do
ensaio “Conceito de Esclarecimento” expressa de forma clara e
evidente a dialética negativa do frankfurtiano:

No sentido mais amplo do progresso do pensamento, o
esclarecimento tem perseguido sempre o objetivo de livrar os
homens do medo e de investi-los na posi¢ao de senhores. Mas a terra
totalmente esclarecida resplandece sob o signo de uma calamidade
triunfal. (ADORNO; HORKHEIMER, 1985, p. 17)

Neste ensaio, sob as luzes da dialética negativa, elaboramos uma
andlise interpretativa do texto educacional de Adorno, “Teoria da
Semiformagao”, destacando duas categorias chave da Dialética
Negativa: o duplo carater do conceito; e a ideia de constelagao.
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Os quatro ensaios que vém a seguir dizem respeito a questoes
relacionadas as novas tecnologias e sua atuagao na formagao
educacional. Sao ensaios escritos entre 2006 e 2013, periodo em que,
com apoio do CNPq, desenvolvi trés projetos de pesquisas
vinculados as tematicas: “Tecnologia, Cultura e Formacgao” (2003-
2006); “Novas Tecnologias e Teoria Critica: a Educagao a Distancia
Virtual nos cursos de Pedagogia” (2009-2012); “Novas Tecnologias
e Teoria Critica: a Educacao a Distancia Virtual nos cursos de
Pedagogia II” (margo 2012 a fevereiro/2016). O primeiro dos quatro
ensaios “E a razao se fez maquina e permanece entre nds” (2006),
aborda, em didlogo competitivo entre Marcuse e Adorno, quem ira
trabalhar com Horkheimer na elaboracao do livro sobre a Dialética
por ele projetado. O ensaio analisa, com a ajuda de Wiggerhaus, as
origens da Escola de Frankfurt e, no caso especifico, a questao da
técnica moderna, sua transformagdao em tecnologia e sua
“permaneéncia soberana” entre nds.

O segundo dos quatro ensaios — “As novas tecnologias e a
intensificagdo do trabalho docente na universidade” (2010) —
estuda, a partir de entrevistas feitas com docentes universitarios, o
quanto o uso continuo das TIC — Tecnologias da Informacgao e
Comunicagao — no ambiente de trabalho universitario faz com que
os docentes trabalhem muito mais, intensa e extensivamente, nao
apenas nas horas destinadas ao trabalho semanal no interior da
universidade, mas também nos sdbados e domingos, em suas
residéncias, dada a quantidade de atividades geradas por essas
novas tecnologias; e as consequéncias funestas para a saude fisica
e mental desse exagerado exercicio.

Os dois outros ensaios se dirigem a andlise das novas
tecnologias aplicadas a educacdo a distancia: O XI - “Da
ambivaléncia da educagdo a distancia: reflexdes”, 2010, mostra que
essa nova modalidade de educagao, particularmente na formacao
universitaria, gerou uma série de ambiguidades que exigem
estudos e criticas para bem entendé-las e delas se servir. E,
particularmente, os estudos frankfurtianos sobre as tecnologias
mostram bem suas ambiguidades. Adorno e Horkheimer, na
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Dialética do Esclarecimento, ja tinham apontado tal ambivaléncia:
“No trajeto da mitologia a logistica, o pensamento perdeu os
elementos de reflexdao sobre si mesmo, e hoje a maquinaria mutila
os homens mesmo quando os alimenta” (1985, p. 48). A questao-
chave que orientou este estudo assim se expressou: “Sera possivel,
em tempos de tecnologias digitais e de predominio da informacao,
lutar pela formagao na educagao escolar?

O dltimo dos quatro ensaios sobre as novas tecnologias e
educacao — “A Pdés-Graduagao a Distancia virtual na formagao de
docentes da educagado bésica: questdes” (2013) — analisou problemas
relacionados a experiéncia da educagao a distancia, particularmente
nos cursos de pds-graduagao em matematica. A questao-chave que
orientou esse ensaio foi a seguinte: “E agora, com o PNPG 2011-
2020, a modalidade EaD ingressando também nos programas de
pos-graduacao stricto sensu no Brasil, com métodos e técnicas
inovadoras, contribuird efetivamente para a formacao qualificada
do docente da Educacgao Basica em atividade?”

O ensaio XIII, “Severino Educador” é um capitulo do livro
Filosofia da Educagdo como Prdxis Humana: homenagem a Antonio
Joaquim Severino (2016), organizado pela SOFIE - Sociedade
Brasileira de Filosofia da Educagao —, em reconhecimento por tudo
aquilo que o prof. Severino realizou em prol da Filosofia da
Educacao no Brasil e também na América Latina. O titulo de meu
ensaio dialoga com o ensaio de Nietzsche sobre “Schopenhauer
Educador”. Termino assim o texto:

Nietzsche conheceu Schopenhauer através do livro O mundo como
Vontade e Representagio. Eu tive mais sorte, pois conheci Severino nao
apenas através de seus livros, mas também o tive diretamente como
professor, educador, colega de pesquisas e de grupos de trabalhos, e
muito aprendi com ele. O mestre me ensinou que a sabedoria,
virtude constitutiva do conceito de Filosofia, é resultado de uma
experiéncia de vida, densa, tensa e continua, e que se constroi e se
expressa em todos os momentos e facetas da existéncia. Severino,
Educador: esse homem nao tem par.

14



O XIV ensaio “O que move o movimento escola sem
partido?”, publicado em 2017, em seu titulo expressa com
clareza sua intencionalidade: “debater a questao do complexo
ideoldgico que o impulsiona”; “analisar as questdes ideologicas
defendidas por ele e suas conexdes com a ‘nova racionalidade’
que rege interesses muito mais amplos na contemporaneidade,
e envolvem todas as esferas da vida social, entre elas a educacgao
escolar”. E notdria, neste ensaio, a participagao de Cesar
Augusto Rodrigues, como seu autor principal. Anna Padilha e
eu fomos seus coadjuvantes.

O XV ensaio “Teoria da Semicultura: elementos para uma
proposta educacional”, publicado em 1995, é¢ um de meus
primeiros textos sobre o ensaio educacional de Adorno Theorie der
Halbbildung, inicialmente traduzido como “Teoria da Semicultura”
(1996) e posteriormente como “Teoria da Semiformacao” (2010).
Neste texto, analiso duas contribui¢des educacionais em didlogo
com o referido ensaio: a) — como o capitalismo contemporaneo
forma seus reprodutores através da negagao da formacao cultural;
b) — como, a partir da semiformagao generalizada, que permeia as
relagOes sociais, resgatar a Bildung (Cultura/formagcao cultural) na
sociedade em que vivemos.

No ensaio seguinte, XVI. “Dez anos de experiéncia e
aprendizagem no Departamento de Educacao da UFSCar: 1986-
1996”, publicado em 2017, analiso especificamente duas
experiéncias de investigacao cientifica realizadas nesse
santudrio do saber e do com-viver, que foi o DEd/CECH/
UFSCar: A primeira experiéncia se deu na participagdo como
pesquisador, em parceria com Valdemar Sguissardi e Newton
Ramos-de-Oliveira, nos projetos: “Escola Publica e
Democratiza¢do do Ensino no Municipio de Sao Carlos” (1987-
1988); e “Qualidade do Ensino, qualificacao-Desqualificagao e
necessidades do aluno trabalhador” (1988-1990). A segunda
experiéncia se deu no desenvolvimento dos projetos “O
Potencial Pedagogico da Teoria Critica I (1991-1994)” e “O
Potencial Pedagogico da Teoria Critica II (1994-1996)” e,
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sobretudo, pela criagao do Grupo de Pesquisa Teoria Critica e
Educagao, em 1991, junto com Newton Ramos-de-Oliveira,
Antonio Zuin, Belarmino César G. da Costa e Claudia Barcelos
de Moura Abreu. Mas minha experiéncia no DEd/UFSCar nao
foi gratificante apenas no quesito “investigagao cientifica”; foi
realmente gratificante também no trabalho coletivo como
docente do mestrado e do doutorado em educagdo e em minha
experiéncia como gestor: coordenador do P6s em Educagao
(1988/89 e 1990/1991) e como Diretor do Centro de Educagao e
Ciéncias Humanas (1992-1996).

O ensaio filosofico-educacional a seguir — “A filosofia e os
professores da educagdo bdasica em tempos neoliberais”,
publicado em 2020 — me traz novamente para as andlises
realizadas na segunda década do século XXI. Nesse ensaio
estudo duas conferéncias educacionais de Adorno, da década de
1960, “A Filosofia e os Professores” (1961) e “Tabus a cerca do
magistério” (1965), dialogando com o momento historico em
que foram escritas, e, sobretudo, com a realidade sdcio
educacional dos dias-de-hoje, permeada e infiltrada pela
ideologia neoliberal, em todas as dimensdes da vida social,
cultural e educacional do homem contemporaneo.

O antepentiltimo ensaio desta coletdnea intitula-se: “E a
educacao ética uma forma de violéncia contra o educando?”. O
texto se apresenta como uma tentativa de resposta a questao
levantada por Marilena Chaui em seu livro Convite a Filosofia (2006,
p- 310). O ensaio se desenvolve em um didlogo critico e construtivo
entre Kant, Durkheim e Adorno. Inicialmente o texto foi escrito
como capitulo de um livro didatico sobre Filosofia da Educagao,
com exercicios de reflexao especificos para docentes e discentes.
Nao sei porque motivo, o referido livro nao foi editado.
Posteriormente o ensaio foi publicado pela Revista Linhas Criticas,
da Universidade de Brasilia, em 2012. Nesta edicao resolvi manter
os exercicios de reflexao elaborados na edicdo primeira, pois
podem ajudar os leitores a avancar na instigante reflexao ética
sobre a questao levantada por Marilena Chaui.
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O penultimo ensaio “O Processo de proletarizagao dos
trabalhadores em Educagao”, publicado em 1991, como vimos
anteriormente, foi escrito em parceria com Valdemar Sguissardi
e Newton Ramos-de-Oliveira, e faz parte da pesquisa
desenvolvida por nds, na UFSCar, intitulada “Qualidade do
Ensino, qualificagao-Desqualificacao e necessidades do aluno
trabalhador” (1988-1990). O texto ¢ resultado da andlise de dois
questiondrios de aproximadamente 70 questoes, aplicados a 56
professores das 8as séries da escola publica de Sao Carlos, SP,
nos anos 1987 e 1989 e que visavam levantar informacdes acerca
do "professor-trabalhador e suas relagoes de trabalho" e de "suas
condi¢des de vida na familia e na sociedade".

O vigésimo texto desta coletanea ndo € um ensaio e sim uma
entrevista com um colega docente, na ocasiao ha pouco tempo
aposentado, e traz o seguinte titulo: “A Trajetéria Profissional e
Intelectual no Campo da Politica e Gestao Educacional: Dialogo
com Cleiton de Oliveira”. A entrevista foi publicada em 2015 e,
juntamente com os colegas Cesar Romero Amaral Vieira e Maria
Nazaré da Cruz, tivemos a oportunidade de participar desse
momento importante na vida de Cleiton de Oliveira, que nos
deixou recentemente (em 12 de maio de 2021) e a quem
homenageamos com esta singela coletanea. Conheci Cleiton nos
anos 1970, quando eu era sacerdote e participei com ele de um
encontro religioso em Piracicaba, intitulado TLC = Treinamento de
Lideres Cristaos. Posteriormente, por ocasido de meu curso de
mestrado (1972-1976) tive a oportunidade de ter Cleiton como
colega de pods-graduagao. Em 1977, 2° Semestre, ingressei na
UNIMEP como tempo integral; Cleiton, docente dessa instituigao
desde 1973, era também diretor da Faculdade em que eu lecionei,
até 1985. Em 1998, de volta a UNIMEP, reencontrei Cleiton como
professor e colega no PPGE até sua saida da instituigao, em 2012. A
profissao de ensinar foi a grande paixdao de sua vida. Formado
docente em escola normal de Santa Barbara d’Oeste, Cleiton
lecionou durante 13 anos em escolas do ensino fundamental. Como
professor efetivo, trabalhou em diferentes cidades do Estado de Sao
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Paulo; a primeira dela foi a pequena Oriente, cidadezinha proxima
de Marilia; nela, bem como depois em Socorro, lecionava na zona
rural; trabalhou como professor do ensino primario também em
Pedreira, Americana e Santa Barbara. Depois de cursar Pedagogia,
na primeira turma desse curso na UNIMEP (1969-1972), iniciou
suas atividades como docente universitario, em cursos de
graduagao, nessa mesma universidade, em 1973; posteriormente
com o mestrado em Educagao na UNIMEP (1983) e o doutorado em
Educacao, na UNICAMP (1992), iniciou também suas atividades
como docente dos programas de Pds-Graduacao. Perguntado, ao
final de sua entrevista, apos 48 anos de magistério: valeu a pena ser
professor? Valeu a pena ser educador? Ele assim respondeu:

Quando iniciei a atividade docente, nao tinha clareza se nela
permaneceria por tanto tempo. A descoberta desse mundo encantador e
desafiante, que é o magistério, deu-se aos poucos, e quando me dei conta,
descobri que passei a vida na escola, atuando desde o fundamental,
médio, ensino superior, até a pds-graduagao. Foi um periodo de grandes
mudangas na area da educagdo, desde as concepcdes de ensino-
aprendizagem, as mudangas curriculares, a organizacao do ensino, as
reformas educacionais e as concepgdes e experiéncias de administracao
educacional. Valeu a pena. Tanto que ndo parei.

Na capa desta coletanea estampamos uma foto do Museu da
Imigracao, de Santa Barbara d’'Oeste, criado por Cleiton, quando
dirigente municipal de educacao da cidade entre 1983 e 1988.

Que seu exemplo de dedicacdo ao ensino, a pesquisa e as
atividades de gestor educacional, nos dé coragem e forca na luta
por uma formag¢do mais humana, soliddria, encantadora e
desafiante, como foi a vida de Cleiton de Oliveira!

Piracicaba, junho de 2021.

Bruno Pucci
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IT

A Personalidade Autoritaria no Brasil em tempos de
neoliberalismo e de Coronavirus, 2020 !

Introdugao

Dois testemunhos dramaticos recentes de homens publicos
brasileiros — atores nascidos ha mais de 80 anos, que viveram a
tragica experiéncia da ditadura militar — nos fazem pensar na
persisténcia de tragos autoritarios em nossa sociedade e na
violéncia reiterada desses indicios contra a vida. O ator Lima
Duarte, ao chorar e ao entender a morte do colega de profissao
Flavio Migliaccio, disse “sentir o halito putrefato de 64 e o bafo
terrivel de 68”. E nos adverte: “os que lavam as maos, o fazem
numa bacia de sangue”. E Flavio Migliaccio, que ao por fim a sua
vida, nos deixou seu recado: “Eu tive a impressao que foram 85
anos jogados fora num pais como este... Cuidem bem das criangas
de hoje”. Como pensar sobre este momento e esses lamentos?

Vamos, nesta exposic¢ao, tendo como guia este momento e
esses lamentos, dialogar com dois escritos de Theodor Adorno
elaborados em seu exilio nos Estados Unidos nos anos 1938 a
1950: “Antissemitismo e propaganda fascista”, de 1946; e
Estudos sobre a Personalidade Autoritdria, de 1950. Nossa proposta
¢ analisar eixos tedrico-metodoldgicos desses dois escritos e
tensiona-los com manifestagdes antidemocraticas que ocorrem
em nosso pais. Vamos dialogar também com autores que
analisaram os estudos acima e/ou o tenso desenrolar de nossos

! Este ensaio foi publicado na Revista Eletrénica de Educacdo — REVEDUC, da
UFSCar/ Sao Carlos, v. 14, p. 1-17, 2020.
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dias, entre eles: Lowenthal e Guterman (1987); Carone (2002;
2012); Stuenkel (2018); Cerasoli (2019); Lago (2020); Brum (2020).

Antissemitismo e propaganda fascista

O ensaio “Antissemitismo e propaganda fascista”
(ADORNO, 2004) se fundamenta em pesquisas realizadas sob
os auspicios do Instituto de Investigagao Social da Universidade
de Columbia?, e estuda um conjunto de propagandas
antidemocraticas e antissemitas realizado por pastores da Costa
Oeste dos Estados Unidos nos anos 30 a 40 do século passado.
O material de andlise dessas pesquisas € composto
principalmente de transcri¢des taquigraficas de programas de
radio, de panfletos e publicagdbes semanais. A analise
interpretativa do material de propaganda desses lideres
assume, no texto de Adorno, wuma perspectiva
predominantemente psicoldgica na abordagem das técnicas
usadas para a formagao e manipulagao das massas.

O frankfurtiano apresenta trés caracteristicas do enfoque
psicologico da propaganda fascista: 1. Trata-se de uma
propaganda personalizada, essencialmente nao objetiva, em que
o pregador utiliza grande parte do tempo para falar bem dele
mesmo e também do publico que o ouve. Era comum nessas
alocugdes ele ser nomeado como “pequeno grande homem”,
“martir pela causa do povo norte-americano”, “lobo solitario”,
“inocente perseguido”, “homem carismatico” etc. De outro
lado, aparentava um humano interesse pelas preocupagoes
didrias de seus ouvintes, que eram descritos como cristaos

2 Entre as pesquisas enunciadas, destacam-se: os discursos radiofénicos do pastor
Martin Luther Thomas, referente ao periodo de maio de 1934 a julho de 1935,
analisados por Adorno; e o estudo de Lowenthal e Guterman sobre Prophets of
Deceit (Profetas da Fraude, da Falsidade), em que os autores analisam
principalmente os panfletos e os livros de uma série de agitadores fascistas, do
periodo anterior a Segunda Grande Guerra (anos 30) e durante ela (anos 40) (Cf.
CARONE, 2002, p. 195; 209)
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simples, mas honestos, dotados de bom senso, nao intelectuais,
gente modesta, mas de grande valor. O lider afastava qualquer
pretensao de superioridade; mostrava-se tao fragil como seus
ouvintes; ao mesmo tempo atrevia-se a confessar sua debilidade
sem inibi¢do e, como consequéncia, ia se transformando em um
homem forte (ADORNO, 2004, p. 370). Outro esquema
indicativo de aproximagao do lider a seus ouvintes se dava na
apresentacao de suas necessidades financeiras e na solicitagao
de pequenas quantidades de dinheiro, tornando-se ele
imaginariamente tao carente quanto seus fiéis anénimos, que o
ajudavam a levar avante sua cruzada evangélica. Em troca lhes
retribuia a for¢ca de uma coletividade em torno de uma causa
comum para livra-los dos inimigos que rondavam suas vidas
(CARONE, 2002, p. 203).

2. Todos esses demagogos substituiam os fins pelos meios.
Eles reforcavam continuamente a ideia de um grande
movimento de renascimento americano, com a participagao e
ajuda das massas, solicitando delas sacrificios e unido; no
entanto a finalidade da proposta permanecia vaga e obscura
para aqueles que aceitavam dela participar. Os pregadores se
tornavam mais concretos apenas quando tratavam da
organizacao do movimento, de dinheiro e quando se referiam a
seus adversdrios e ao perigo que eles supostamente
representavam (ADORNO, 2004, p. 370; idem,1975, p. 41-42).

3. Como o peso total desta propaganda tendia a promover os
meios, ela mesma acabava se convertendo em seu proprio
conteudo; funcionava como uma espécie de cumprimento-do-desejo.
Os ouvintes eram tratados como uma elite que merecia ser
informada sobre os mistérios escabrosos, sobre histérias de
escandalos, a maioria delas fake news, principalmente excessos
sexuais e atrocidades®. Como nos Estados unidos a ideologia

3 Certo demagogo da Costa Oeste prometeu uma vez apresentar em seu seguinte
discurso detalhes completos sobre um decreto do governo soviético que
organizava a prostitui¢ao das mulheres russas (ADORNO, 2004, p. 371).

21



democratica desenvolveu certos tabus cuja violagdo poderia
colocar seu agente em perigo de comprometer-se com atividades
subversivas, em geral os agitadores nao se atreviam a proferir
abertamente metas antidemocraticas. Utilizavam-se de um
discurso calculado racionalmente para provocar efeitos
irracionais. Mascaravam suas simpatias pelo nazismo e por ideias
totalitarias com a capa da religidao (Cf. ADORNO, 2004, p. 371-372).

Segundo Iray Carone, os estudos de Adorno, Lowenthal e
Guterman sobre os agitadores fascistas norte-americanos
langaram luzes sobre aspectos peculiares de sua face autoritaria,
com o objetivo de:

- “mostrar que o veiculo religioso de algumas seitas
derivadas do luteranismo nos Estados Unidos era, muitas vezes,
o meio principal de difusao de ideias totalitarias”;

- “mostrar que pretendiam alavancar a forca dos
descontentes e alijados dos beneficios sociais, contra a
democracia e por meios nao democraticos”;

- “mostrar que suas técnicas eram manipuladoras e se
aproveitavam do descontentamento (medos, ressentimentos) de
porgoes da populagao”;

- “mostrar que a andlise psicoldgica desses discursos
evidenciava a construcao da imagem do inimigo como ‘forca do
mal’, a ser erradicada pelo movimento”;

- “mostrar que ‘as for¢as do mal’ eram nomeadas por
grupos: judeus, comunistas, ateus, radicais de esquerda,
plutocratas etc.” (CARONE, 2002, p. 215-216).

No texto “A elaboragao do passado no Brasil em tempos de
neoliberalismo selvagem”, por nds escrito em outubro de 2019,
afirmamos que “no Brasil, na segunda década do século XXI, um
conjunto de manifestagdes e expressOes reaciondrias de ordem
politico-cultural se fazem fortemente presentes e atuantes”. E que
esse ambiente conservador-autoritario é determinado por quatro
Faces de poder: Face Militar; Face Pro-Seguranca; Face Financeira; e
Face Religiosa (CERASOLL 2019). E nos detivemos, mesmo que de
forma rapida, na Face Religiosa do poder, que, a nosso ver, se
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manifestava conservadora nos costumes, favorecendo o
individualismo e apresentando discurso antidemocratico:

A Face Religiosa é ocupada fundamentalmente pelos membros das
igrejas evanggélicas neopentecostais, que nos tiltimos anos tém aumentado
significativamente o niimero de fiéis e também sua representacdo no
Congresso Nacional. Eles ja sdo 30% dos 200 milhdes de brasileiros e 90
dos 513 deputados*. Pastores evangélicos fundamentalistas utilizam-se
do radio, da televisao, de revistas e de panfletos para divulgarem suas
ideologias politico-religiosas, imiscuidas de atitudes misdginas, racistas e
homofdbicas (PUCCI, 2019, p. 3-4).

Em didlogo com o texto de Adorno, “Antissemitismo e
propaganda fascista” (ADORNO, 2004), vamos tentar entender
um pouco mais a participacao da Face Religiosa na construcao
do autoritarismo politico-cultural que permeia nosso pais.

A situacao politica atual no Brasil se diferencia da situacao
politica dos Estados Unidos no periodo em que Adorno
escreveu o texto acima, 1946. Se naquele momento, os
pregadores evangélicos, através do radio e de panfletos,
utilizavam-se, disfarcadamente, da capa da religido para
destilarem suas mensagens manipuladoras e autoritarias, no
Brasil de hoje, em tempos de novas tecnologias da
Comunicacgao, os pregadores religiosos se fazem cada vez mais
onipresentes, através do radio, da televisao e das redes sociais,
na divulgacdo, de forma explicita e articulada, de propostas
antidemocraticas.

E verdade que quando falamos da Face Religiosa do poder
demos destaque aos evangélicos, pelo reconhecido crescimento
de seus adeptos e pela destacada aproximagao do atual
Presidente de suas igrejas, mas nao devemos nos esquecer de
que a religiao catdlica continua sendo a primeira, no Brasil, em

4 Cf. Qual a forga de grupos evangélicos no Brasil de 2019. Acesso: 18/07/2019. In:
https://www.nexojornal.com.br/expresso/ 2019/06/20/ Qual-a-for%C3%A7a-de-
grupos-evang %C3%A9licos-no-Brasil-de-2019
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numero de fiéis. E que, entre eles, os seguidores de um
catolicismo reacionario sao, certamente, mais numerosos que os
defensores de um cristianismo solidario e democratico. Por
outro lado, nem todo evangélico € conservador,
antidemocratico. Ha algumas igrejas cristas, particularmente,
nas periferias das grandes cidades, envolvidas com causas
populares e com atividades verdadeiramente humanitarias.
Mas nao podemos ignorar que diferentes denominagoes cristas,
evangeélicas e catdlicas, em nome de seus principios religiosos,
apoiam e participam da politica fascista do atual governo, que
sufoca a liberdade de expressao cultural e artistica.

Nao hd davidas de que o voto evanggélico, assim como o
voto catdlico, desempenhou importante papel na vitoria do
atual Presidente®. Este, por sua vez, tem manifestado amitde
seu compromisso com esse grupo de eleitores, através de
inameros atos, tais como: a escolha do lema de sua campanha
eleitoral: “Patria acima de tudo, Deus acima de todos”; ida a
cultos, a encontros, participagdo em manifestagoes religiosas;
oragdo antes de seu primeiro discurso presidencial. A
originalidade fascista da Face Religiosa do governo esta na
substituicao das vitimas de ataque e de rejeicdo; os nazistas
europeus demonizavam os judeus, os ciganos, os esquerdistas;
os brasileiros demonizam os “marxistas culturais”®, os petistas,
os LGBTs, os imigrantes entre outros.

5 “Bolsonaro Presidente. Conservadorismo, evangelismo e a crise brasileira” € o
titulo do artigo de Ronaldo Almeida (2019), cuja leitura complementa e enriquece
a tematica por nés abordada sobre a Face Religiosa.

¢ Marxismo cultural é uma teoria da conspiragao, difundida nos circulos
conservadores estadunidenses desde 1990. Refere-se a uma suposta forma de
marxismo, adaptada a termos culturais pela Escola de Frankfurt, com o objetivo
final de destruir institui¢Oes e valores tradicionais através do estabelecimento de
uma sociedade global, igualitdria e multicultural. No Brasil seu principal
proponente é Olavo de Carvalho, Bolsonaro e membros de seu governo. In:
https://www.politize.com.br/marxismo-cultural/
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Dois exemplares da Face Religiosa do Poder ocupam as
cadeiras do Ministério da “Mulher, da Familia e dos Direitos
humanos” e do Ministério das “RelagOes exteriores”; a primeira,
ex-pastora da Igreja Quadrangular, da qual seu pai foi
fundador; hoje vinculada a igreja Batista da Lagoinha’, que
surgiu em Belo Horizonte, mas que se encontra em diversas
cidades brasileiras; o segundo, Ministro das Relagoes
exteriores®, indicado ao governo de plantdo pelo “anti-filésofo”
Olavo de Carvalho.

A ministra da “Mulher, da Familia e dos Direitos
humanos”, com experiéncia religiosa, mas também politica —era
assessora de Senador e participou da campanha do presidente —
,indicada como ministra por sugestao da mulher do presidente,
também evangélica, se tornou mais conhecida por posturas
notadamente idiossincraticas, como, por exemplos: apds a posse
do presidente, divulgou um video em que comemorava a
vitdria, proclamando que “a nova era comecou, e que agora
menino veste azul e menina veste rosa”; em uma entrevista ao
portal Fé em Jesus, conduzida pela pastora Cynthia Ferreira,
envolveu-se numa nova polémica ao tentar refutar a teoria
evolucionista, afirmando que a igreja evangélica perdeu o
espago na histéria e na ciéncia devido ao ensino do
evolucionismo nos ambientes escolares; em uma palestra em
2013, perguntava: “A igreja evangélica cresceu demais, amém,
mas o que de fato estd fazendo para mudar a sociedade?”. Ela
mesma respondeu. “Deus estd nos preparando para uma nova
fase, que é a transformacgao da sociedade”. °

O Ministro das Relag¢oes Exteriores também se destaca pelas
suas posturas e declara¢des conservadoras e antidemocraticas.

7 Ambas as igrejas sao neopentecostais.

8 No dia 29/03/2021, o Ministro das Relagdes Exteriores, Ernesto Aratijo, solicitou
demissao de seu cargo. Nao resistiu a pressao motivada pelas politica diplomatica
durante a pandemia da Covid-19.

° In: https://oglobo.globo.com/sociedade/damares-alves-trajetoria-conservadora-
da-ministra-que-criou-polemica-23367259.
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Vamos apresentar algumas delas: ‘E entusiasta da politica
externa de Donald Trump; Segundo o Ministro, "a esquerda
sequestrou a causa ambiental e a perverteu", criando uma
"ideologia da mudanga climatica"; Em seu blog, declarou sua
intencao de ajudar o mundo a se libertar do globalismo, que,
segundo ele, é uma ideologia anticristd, dominada por uma
teoria da conspiragdao conhecida como marxismo cultural; Em
margo de 2019 afirmou, em uma entrevista, que o nazismo e o
fascismo sao resultados de “fendomenos de esquerda”; Durante
a formatura de diplomatas do Instituto Rio Branco, o Ministro
comparou o Presidente a Jesus Cristo e foi as lagrimas. Também
afirmou que “diplomacia nao significa ficar em cima do muro”
e que é preciso “ter sangue nas veias”. 1°

Vemos, pois que, apesar do tempo que separa as pregagoes
religiosas dos pastores norte-americanos, nos anos 1940, das
exposicoes de religiosos reacionarios contemporaneos, cerca de
80 anos, a postura antidemocratica continua fundamentalmente
amesma, com ao menos uma diferenca importante. Nos Estados
Unidos, a sindrome autoritaria era exposta de forma camuflada
e limitada a poucos influenciadores; no Brasil de hoje ela é
exposta de forma escancarada e generalizada.

Estudos sobre a personalidade autoritaria

O segundo texto, com o qual queremos dialogar, intitula-se
Estudos sobre a Personalidade Autoritdria, publicado em 1950, como
resultado da pesquisa sobre o antissemitismo, o etnocentrismo e o
preconceito, desenvolvida por Adorno, em parceria com Levinson,
Sanford e Frenkel-Brunswick, docentes da Universidade da
Califérnia, em Berkeley, nos anos 1944 a 1947'. Interessa-nos,

10 In: https://gl.globo.com/politica/noticia/2019/05/03/ministro-compara-
bolsonaro-a-jesus-ao-chamar-presidente-de-pedra-angular-do-novo-brasil.ghtml.
A edigdo em portugués dos Estudos sobre a personalidade autoritiria (...), é
resultado de uma selecdo de textos da obra original, de quase mil paginas,
intitulada The Authoritarian Personality, (...) publicada nos Estados Unidos em 1950.
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nesta exposi¢ao, para langarmos luzes sobre as manifestagdes
autoritdrias que acontecem em nosso pais, examinar apenas 0s
componentes ideoldgicos da Escala F — letra inicial do Fascismo —
por eles criada e aplicada na referida investigacao.

O fundamento tedrico dessa pesquisa residia no pressuposto
de que um conjunto de caracteristicas relacionadas entre si poderia
indicar o potencial autoritario latente no individuo. “Pode-se dizer
que a escala F tenta mensurar a personalidade potencialmente
antidemocratica” (ADORNO, 2019, p. 135). Sdo nove as variaveis
que compoem a referida Escala:

1)  Convencionalismo. “Adesao rigida a valores
convencionais” da classe social, com a qual o individuo se sente
identificado. Essa sindrome representa uma estereotipia que
vem de fora, mas que foi integrada no interior da personalidade
como parte de sua constituicao interna; o preconceito contra o
outgroup é-lhe uma coisa natural; assume-se o julgamento sobre
os outros, sem se ter examinado por si mesmo essa questao; a
rejeicdo aos ciganos, aos negros, aos imigrantes latino-
americanos, por exemplo, sao sindromes do convencionalismo
(ADORNGO, 2019).

Dois exemplos de adesao rigida a valores convencionais: a) no
primeiro ano de seu governo, o atual Presidente da Republica
decidiu acabar com o Programa Mais Médicos, que chegou a ter
cerca de 8 mil médicos cubanos e que trabalharam nas regioes mais
pobres e rurais do Brasil. Segundo o presidente “o envio de
médicos cubanos ao Brasil durante o governo petista de Dilma
Rousseff tinha o objetivo de "formar nucleos de guerrilha" e
avaliou que se a medicina em Cuba fosse tao boa teria salvado a

Tal sele¢do segue a edicdo alema das obras completas de Adorno publicadas pela
Suhrkamp no volume 9, Escritos Sociolégicos II (COSTA, 2019, p. 13). A traducéo
portuguesa, publicada pela Editora da UNESP em 2019, contém cerca de 600
paginas.
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vida do finado presidente venezuelano Hugo Chavez”'?; b) O
ministro do Supremo Tribunal Federal Luis Roberto Barroso
suspendeu, em 02/05/2020, o ato do presidente Jair Bolsonaro, que
determinava a expulsdo de funcionarios da Embaixada da
Venezuela em Brasilia. A decisao também previa a expulsao de
funcionarios de consulados venezuelanos em Belém (PPA), Boa
Vista (RR), Manaus (AM), Rio de Janeiro (R]) e Sao Paulo (SP)."

2) Submissdo autoritdria. “Atitude submissa, acritica a
autoridades morais idealizadas do ingroup”; dedicacao
incondicional do individuo ao Estado ou a um tipo de relagao
que supOe superioridade — pais, pessoas mais velhas, lideres,
poder sobrenatural e outros. A obediéncia e o respeito na
educagdo das criangas como os valores mais importantes;
obedecer sem questionar as decisdes superiores. Desejo de um
lider forte: essa adesdao devotada expressa falta de consisténcia
interior; contribui também para o potencial antidemocratico ao
tornar o individuo passivel de manipulagdo pelos poderes
externos mais fortes. Essa varidvel representa o componente
masoquista do autoritarismo (ADORNO, 2019).

Desejo de um lider forte; homenagem ao general Ustra: Em
abril de 2016, Jair Bolsonaro parabenizou o deputado Eduardo
Cunha pela forma como conduziu o impeachment de Dilma
Rousseff e usou seu discurso de voto para homenagear Carlos
Alberto Brilhante Ustra, o primeiro militar a ser reconhecido
pela Justica como um dos torturadores durante a ditadura
militar. Em sua defesa, alegou que as declara¢des durante a
votagao do impeachment estao protegidas pela imunidade

2In:https://www.em.com.br/app/noticia/internacional/2019/08/01/interna_interna
cional,1074176/bolsonaro-diz-que-medicos-cubanos-queriam-implantar-
guerrilha-no-brasi.shtml

13 In: https://www jornaldocomercio.com/_conteudo/internacional/2020/05/73711
4-stf-suspende-ordem-de-bolsonaro-para-expulsao-de-diplomatas-venezu
elanos.html
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parlamentar. Em entrevista de 2018, voltou a defender Ustra,
chamando-o de "herdi nacional". 14

3) Agressividade autoritdria. “Tendéncia a vigiar e condenar,
rejeitar e punir, em nome do patriotismo, pessoas que violam os
valores convencionais”. Essa variavel representa o componente
sadico do autoritarismo; o individuo, incapaz de apresentar as
causas de suas necessidades, sobretudo economicas, e, inibido,
psicologicamente, de atacar as autoridades de seu proprio
ingroup, parte para o ataque contra minorias dos outgroups,
despejando sobre eles sua furia. A carga de hostilidade, nao
acionada contra as causas diretas do problema, encontra uma
saida projetiva em grupos minoritarios. A fraqueza do eu se
mostra na incapacidade de se construir um conjunto consistente
de valores morais no interior de sua personalidade (ADORNO,
2019, p.135; 142-147).

Duas atitudes de agressividade autoritaria: a) Em abril de
2016, Bolsonaro defende a revogacdao do Estatuto do
Desarmamento e o direito ao proprietario rural de aquisi¢ao de
fuzis para evitar invasdes do Movimento dos Trabalhadores
Rurais Sem Terra (MST); b) Bolsonaro defende a ditadura militar
brasileira com frequéncia. Ele ja chegou a afirmar, durante uma
discussao com manifestantes em dezembro de 2008, que "o erro da
ditadura foi torturar e nao matar". Ele foi criticado pelos meios de
comunicagdo, por politicos e pelo Grupo Tortura Nunca Mais,
sobretudo depois de ter afixado na porta de seu escritorio um
cartaz que dizia aos familiares dos desaparecidos da ditadura
militar que "quem procura osso é cachorro”.!®

4 In: https://extra.globo.com/noticias/brasil/coronel-ustra-homenageado-por-
bolsonaro-como-pavor-de-dilma-rousseff-era-um-dos-mais-temidos-da-
ditadura-19112449.html.

15 In: https://brasilpaginal.wordpress.com/2009/06/27/jair-bolsonaro-sobre-os-
mortos-do-araguaia-quem-procura-osso-e-cachorro/s
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4) Anti-intracepgio. “Oposigao ao subjetivo, ao imaginativo, a
um espirito compassivo”. Intracepgao, para Murray, exprime “a
predominancia de sentimentos, fantasias, especulagoes, aspiragoes
— um perfil humano imaginativo e subjetivo”. O antonimo de
intracepgao ¢ extracepcao, “um termo que descreve a tendéncia a
ser determinada por condig¢des fisicas concretas, claramente
observaveis (fatos tangiveis e objetivos)”'. A anti-intracepgao se
mostra como uma atitude de impaciéncia ao subjetivo, ao espirito
compassivo e pode caracterizar um eu fraco. O anti-intraceptivo é
contra a intromissao naquilo que as pessoas pensam e sentem;
procura se manter sempre ocupado, dedicando-se a “coisas
praticas”. “Essa atitude geral leva facilmente a uma desvalorizagao
do humano e a uma sobrevalorizagao do objeto fisico; quando é
extrema, os seres humanos sao vistos como se fossem objetos fisicos
a serem friamente manipulados” (ADORNO, 2019, p. 135; 147-149).

Atitudes de impaciéncia ao subjetivo, ao espirito
compassivo: postura de solidariedade, de compaixao, de
sentimento humano em relagao aos familiares dos mortos pela
Covid-19, nao é uma das virtudes do atual presidente. Alguns
fatos reiteram progressivamente esse diagndstico. Cito uns
poucos: no dia 24/03/2020, em cadeia nacional, o presidente
atenuou a gravidade da Covid-19: “Pelo meu histdrico de atleta,
caso fosse contaminado pelo virus, ndo precisaria me preocupar,
nada sentiria ou seria acometido, quando muito, de uma
gripezinha ou resfriadinho”. No dia 20/04/2020, as mortes no
Brasil passavam de 2,5 mil. Os repdrteres pediram-lhe um
comentario sobre esse numero. Ele assim reagiu: “Oh cara,
quem fala, eu nao sou coveiro, ta certo? Eu nao sou coveiro”.
Mas o ponto alto da falta de sentimento humana nesse contexto
se deu em 28/04/2020, quando interrogado sobre o novo recorde
de mortes registradas em 24 horas, entdo com 474 O&bitos,

16 MURRAY et al. Explorations in Personality. New York: oxford University Press, 1938.
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respondeu: "E dai? Lamento. Quer que eu faga o qué? Eu sou
Messias, mas nao fago milagre". 17

5) Supersticdo e estereotipia'®: “A crenca em determinantes
misticos do destino individual; a disposi¢ao a pensar por meio
de categorias rigidas”. Sao dois componentes relacionados ao
etnocentrismo!’, que se contrapoem e que, a0 mesmo tempo, se
complementam: a supersticdo enquanto crenga em
determinantes externos, fantasticos do destino humano;
enquanto uma tendéncia a transferir a responsabilidade do
interior do individuo para forcas exteriores além de seu
controle; indicaria um eu fragil ou um eu que, de certa maneira,
ja teria desistido de si mesmo. A estereotipia enquanto
expressao de uma forma obtusa de se posicionar em questdes
psicolodgicas e sociais, que levam as pessoas — mesmo aquelas
“inteligentes” e/ou “informadas” a recorrer a explica¢Oes
primitivas e até bizarras sobre o comportamento de outras
pessoas e sobre as causas dos eventos na natureza (ADORNO,
2019, p.135; 149-151).

A estereotipia enquanto expressao de uma forma obtusa de
se posicionar em questoes psicologicas e sociais: Em uma
entrevista a revista Playboy, em junho de 2011, Bolsonaro
afirmou: "Seria incapaz de amar um filho homossexual. Nao vou

17 In: https://gl.globo.com/jornal-nacional/noticia/2020/04/29/e-dai-de-bolsonaro-
nao-e-primeira-reacao-de-desdem-as-mortes-de-brasileiros-por-covid-19.ghtml

18 Estereotipia: comportamento verbal ou motor repetitivo, produzido de forma quase
automatica, sem relagdo com a situacao, e de aparéncia absurda. Estere6tipo =ideia ou
convicgao classificatdria preconcebida sobre alguém ou algo, resultante de expectativa,
habitos de julgamento ou falsas generalizacdes (HOUAISS, 2001, p. 1252).

19 A palavra etnocentrismo designa uma forma de enxergar outra etnia (e suas
derivagdes, como cultura, habitos, religido, idioma e formas de vida em geral) com
base na etnia propria. A visdo etnocéntrica de mundo nao permite ao observador
de uma cultura reconhecer a alteridade e faz com que ele estabelega a sua propria
cultura como ponto de partida e referéncia para quantificar e qualificar as outras
culturas. Disso se resulta, grosso modo, que o observador etnocéntrico se vé como
superior aos demais em aspectos culturais, religiosos e étnico-raciais (Brasil
Escola. In: https://brasilescola.uol.com.br/sociologia/ etnocentrismo.htm
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dar uma de hipdcrita aqui, prefiro que um filho meu morra num
acidente do que aparega com um bigodudo por ai. Para mim ele
vai ter morrido mesmo". Ele também disse que se um casal
homossexual fosse morar ao seu lado, isto iria desvalorizar sua
casa. Em julho do mesmo ano, durante uma entrevista para
leitores da revista Epoca, disse que "se lutar para impedir a
distribui¢do do 'kit gay' nas escolas de ensino fundamental com
a intengcdo de estimular o homossexualismo, em verdadeira
afronta a familia, é ser preconceituoso, entiao sou
preconceituoso, com muito orgulho".?

6) Poder e “dureza”. “Preocupagao com a dimensdo de
dominagao-submissao, forte-fraco, lider-seguidor; identificagio
com figuras de poder; énfase excessiva nos atributos
convencionalizados do eu; assercao exagerada de forca e dureza”.
A superexibicao da dureza pode refletir nao apenas a fraqueza do
eu, mas também a grandeza da tarefa que o “eu” pretende
desempenhar, mas que se sente interditado ou impotente para tal.
Relacionado a dureza exagerada esta o “complexo do poder”, isto
¢, a disposigao a ver todas as relagdes entre pessoas em termos de
categorias como forte-fraco, dominante-submisso, lider-seguidor.
E é dificil dizer com quais desses papéis o sujeito se identifica mais.
Ele quer conseguir o poder, nao o perder, e, a0 mesmo tempo, tem
medo de conquista-lo e exercé-lo, embora o negue. Uma solugao
que tal individuo frequentemente encontra é se alinhar com
figuras de poder, pois, no caso, ele esta satisfazendo tanto sua
necessidade de poder quanto a de se submeter ao poder
(ADORNO, 2019, p.135; 151-153).

Identificacao com figuras do poder; alinhamento com figuras
de poder: Bolsonaro ja em sua Proposta Eleitoral de Politica Externa

2 In: https://agenciabrasil.ebc.com.br/politica/noticia/2018-10/veja-propostas-de-
bolsonaro-e-haddad-para-politica-externa; In: http://noticias.terra.com.br/brasil/
bolsonaro-quotprefiro-filho-morto-emacidente-aumhomossexualquot,cf89cc00a
90ea310VgnCLD200000bbcceb0aRCRD. html
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elogiava o presidente dos Estados Unidos, Donald Trump. Acenava
com uma maior aproximacao com os Estados Unidos, a0 mesmo
tempo em que defendia o distanciamento do Brasil de paises como
Venezuela e Cuba. Disse ele:

Deixaremos de louvar ditaduras assassinas e desprezar ou mesmo
atacar democracias importantes como EUA, Israel e Italia”. (...). Trata-
se de querer um Brasil grande assim como ele (Trump) quer uma
América grande. Ele (Trump) diminuiu a carga tributaria do setor
produtivo, foi criticado, mas isso gerou empregos e atraiu novas
empresas de fora. (...) Admiro muito ele (Trump), por isso ai. 2!

De fato, logo no inicio de sua gestao, visitou o presidente
norte-americano; queria indicar seu filho como embaixador do
Brasil nos Estados Unidos; nao conseguiu, mas escolheu um
ministro também admirador convicto do presidente Trump. No
inicio da pandemia do Covid-19, assumiu uma politica muito
semelhante a do presidente norte-americano. Primeiro critério,
nao prejudicar a economia; depois, cuidar da vida. A
semelhanga de Trump, pretendia realocar a embaixada do Brasil
em Israel de Tel Aviv para Jerusalém. 22

7) Destrutividade e cinismo. “Hostilidade generalizada,
desprezo pelo humano”. O individuo antidemocratico, por ser
obrigado a aceitar numerosas restrigoes impostas de fora sobre
a satisfacao de suas necessidades, carrega em si fortes impulsos
agressivos, com tendéncia a descarrega-los em direcao a
minorias. Uma justificativa para utilizar-se da agressividade
mais livremente € a crenga de que todos estao fazendo o mesmo,
que é da “natureza humana” a violéncia, particularmente contra
os vizinhos mais fracos (ADORNO, 2019, p. 135; 153-155).

21 In:  https://agenciabrasil.ebc.com.br/politica/noticia/2018-10/veja-propostas-de-bolso
naro-e-haddad-para-politica-externa; https://pt.wikipedia.org/wiki/Jair_Bolsonaro.
2 In: https://agenciabrasil.ebc.com.br/politica/noticia/2018-10/veja-propostas-de-bolso
naro-e-haddad-para-politica-externa; https://pt.wikipedia.org/wiki/Jair_Bolsonaro.

33


https://agenciabrasil.ebc.com.br/politica/noticia/2018-10/veja-propostas-de-bolso%09naro-%09e-haddad-para-politica-externa
https://agenciabrasil.ebc.com.br/politica/noticia/2018-10/veja-propostas-de-bolso%09naro-%09e-haddad-para-politica-externa
https://pt.wikipedia.org/wiki/
https://agenciabrasil.ebc.com.br/politica/noticia/2018-10/veja-propostas-de-bolso%09naro-e-haddad-para-politica-externa
https://agenciabrasil.ebc.com.br/politica/noticia/2018-10/veja-propostas-de-bolso%09naro-e-haddad-para-politica-externa
https://pt.wikipedia/

Em setembro de 2015, durante uma entrevista ao Jornal
Opcao, de Goiéds, disse Bolsonaro: "Nao sei qual é a adesdo dos
comandantes, mas, caso venham reduzir o efetivo das Forcas
Armadas é menos gente nas ruas para fazer frente aos marginais
do MST, dos haitianos, senegaleses, bolivianos e tudo que é
escoria do mundo que, agora, estd chegando, os sirios também.
A escéria do mundo estd chegando ao Brasil como se nds nao
tivéssemos problema demais para resolver".??

8) Projetividade. “A disposicao para acreditar que coisas
tresloucadas e perigosas acontecem no mundo; a proje¢ao para fora
de impulsos emocionais inconscientes”. O mecanismo de projecao,
ja vimos, se manifesta na agressividade autoritdria, quando os
impulsos reprimidos do carater autoritario tendem a ser projetados
em outras pessoas tidas como culpadas. Ele caracteriza a capacidade
de “transferir” problemas interiores para o mundo exterior:
impulsos, tabus, temores, responsabilidades. A projegao €, pois, um
dispositivo para manter as pulsoes do id alheias ao ego e pode ser
vista como um sinal de inadequagao do mesmo no desempenho de
sua funcao (ADORNO, 2019, p. 135; 156-157).

A projecao para fora de impulsos emocionais inconscientes:
em abril de 2017, em um discurso no Clube Hebraica, no Rio de
Janeiro, Bolsonaro fez uma piada sobre sua filha Laura, entdao
com 6 anos, ao dizer "Eu tenho cinco filhos. Foram quatro
homens, ai no quinto eu dei uma fraquejada e veio uma mulher".
A fala gerou uma repercussdao negativa nas redes sociais,
sobretudo do publico feminino, que considerou suas palavras
machistas e miséginas. 2

2 In: https://exame.abril.com.br/brasil/bolsonaro-chama-refugiados-de-escoria-
do-mundo/.

2 In: https://exame.abril.com.br/brasil/piada-de-bolsonaro-sobre-sua-filha-gera-
revolta-nas-redes-sociais/
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9) Sexo. “Preocupagao exagerada com “eventos” sexuais”,
com atos de sexualidade alheios; a repressao e a ansiedade sao
fontes provaveis de tais excessos. Ha uma forte inclinacao em
punir os transgressores dos costumes sexuais (homossexuais,
criminosos sexuais), que pode ser expressao de uma atitude
punitiva baseada na identificagdo com autoridade do ingroup,
mas também pode sugerir repressao dos préprios desejos
sexuais, bem como o risco de os mesmos sairem do controle
(ADORNO, 2019, p. 135; 157-159).

Bolsonaro ja condenou publicamente a homossexualidade
(fevereiro de 2015) e ja se op0s a aplicacao de leis que garantam
direitos LGBT, como o casamento entre pessoas do mesmo sexo,
a adogao de filhos por casais homossexuais (maio de 2013) e a
alteracdo no registro civil para transexuais (maio de 2002).
Também ja fez declaragdes controversas sobre homossexuais, no
entanto, desde que comecou a se apresentar como pré-
candidato a Presidéncia do Brasil, passou a adotar um discurso
mais moderado em relagao aos LGBTs e a dizer que nao tem
nada contra os homossexuais, mas que combate apenas o que
chama de "kit gay" nas escolas. %

Como vimos acima, o propdsito cientifico da Escala F, para
Adorno e seus colegas de pesquisa, nos anos 1940, nos Estados
Unidos, era, através de nove varidveis, “mensurar a personalidade
potencialmente antidemocratica” do individuo pesquisado. Em
outros termos: “indiciar o seu potencial autoritario latente”. No
didlogo que estabelecemos entre as nove varidveis da sindrome
autoritaria e as atitudes do atual Presidente de nosso pais, 80 anos
depois, o que percebemos nao foram apenas os indicios de um
“potencial autoritario latente” e sim “manifestacdes explicitas de
uma personalidade autoritdria”, governando autocraticamente
uma nacgao tida como democratica.

% In: http://noticias.terra.com.br/brasil/politica/bolsonaro-sobre-casamento-gay-
nao-querem-igualdade-e-sim-privilegios,99{f52d635aae310VgnVCM4000.html.

35


http://noticias.terra.com.br/brasil/politica/bolsonaro-sobre-casamento-gay-nao-querem-igualdade-e-sim-privilegios,99ff52d635aae310VgnVC
http://noticias.terra.com.br/brasil/politica/bolsonaro-sobre-casamento-gay-nao-querem-igualdade-e-sim-privilegios,99ff52d635aae310VgnVC

Evidéncias antidemocraticas no Brasil hoje

Vamos dialogar, a seguir, com pensadores contemporaneos
que nos apresentam subsidios para analisar as evidéncias
antidemocraticas que se estabeleceram progressivamente em
nosso pais nos dias de hoje:

O primeiro é o professor doutor em Ciéncia Politica, Oliver
Stuenkel, alemao?, cujo titulo de seus comentarios expressa-se
com a questao: “Por que a Alemanha, o pais com um dos
melhores sistemas de educacdo publica e a maior concentragdo
de doutores do mundo na época, sucumbiu a um charlatao
fascista?” (STUENKEL, 2018).

Nos anos 1920, Adolf Hitler era um ex-militar bizarro, de
baixo escaldao, que poucas pessoas levavam a sério. Era
conhecido por seus discursos contra minorias, contra politicos
de esquerda, feministas, gays, imigrantes, contra a midia e a
Liga das Nagoes, precursora das Nagoes Unidas. Em 1932,
porém, 37% dos eleitores alemaes votaram no partido de Hitler;
e, em janeiro de 1933, tornou-se chefe de governo. “Por que
tantos alemaes instruidos votaram em um patético bufao que
levou o pais ao abismo?”, pergunta Stuenkel (2018).

O cientista enumera uma série de motivos que, em sua
analise, levaram tantos alemaes a votarem nesse “ex-militar
bizarro”: “os alemaes tinham perdido a fé no sistema politico da
época”; “Hitler sabia como usar a midia para seus propositos”;
para ele: “toda propaganda devia ser apresentada em uma
forma popular.... para despertar a imaginacdo do publico
através de um apelo aos seus sentimentos”; “muitos alemaes
sentiram que seu pais sofria uma crise moral e Hitler prometeu
uma restauragao”; “apesar de fazer declaragdes ultrajantes —

% Qliver Stuenkel é um professor e pesquisador de relagdes internacionais.
Graduado pela Universidade de Valéncia, na Espanha, é mestre em Politicas
Publicas pela Kennedy School of Government de Harvard University, onde foi
McCloy Scholar, e doutor em Ciéncia Politica pela Universidade de Duisburg-
Essen, na Alemanha.
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como a de que judeus e gays deveriam ser mortos —, muitos
pensavam que ele s6 queria chocar as pessoas”; “Hitler ofereceu
solugdes simplistas que, a primeira vista, faziam sentido, como
sobre o problema do crime” (aumento do tempo de prisao e/ou
pena de morte); sobre problemas econdmicos (atuar sobre os
comunistas e os judeus, seus causadores); ele prometeu e
implantou “contratos suculentos” para as elites e para os
industriais que aderiram a ele; mesmo antes da eleigao de 1932,
jovens agressivos, que apoiavam Hitler, ameacavam os
oponentes, no inicio de forma verbal, depois de forma
fisicamente violenta; isso levou muitos alemaes, que nao
apoiavam o regime, a preferirem ficar calados para evitar
problemas com os nazistas” (STUENKEL, 2018).

De fato, uma analise mais objetiva mostra que, justamente quando
era mais necessario defender a democracia, os alemaes cairam na
tentacdo facil de um demagogo patético que fornecia uma falsa
sensacao de seguranga e muito poucas propostas concretas de como
lidar com os problemas da Alemanha em 1932 (...) Hitler ndo chegou
ao poder porque todos os alemdes eram nazistas ou antissemitas,
mas porque muitas pessoas razoaveis fizeram vista grossa. O mal se
estabeleceu na vida cotidiana porque as pessoas eram incapazes ou
sem vontade de reconhecé-lo ou denuncia-lo. ... Antes de muitos
perceberem o que a maquinaria fascista do partido governista estava
fazendo, ele ja ndo podia mais ser contido. Era tarde demais
(STUENKEL, 2018, p. 4).

O segundo pensador com quem dialogamos, a seguir, € o
sociologo politico Ivann Lago?, para quem “Bolsonaro estd
longe de ser algo surgido do nada ou brotado do chao pisoteado
pela negacdo da politica, alimentada nos anos que antecederam
as eleicdes”. Ao contrario, o professor/doutor, enquanto
“pesquisador das relagdes entre cultura e comportamento

% Tvan Carlos Lago é sociélogo, mestre e doutor em Sociologia Politica. E professor
da Universidade Federal da Fronteira Sul (UFFS), Campus Cerro Largo (RS).
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politico”, estd cada vez mais convencido de que o atual
presidente “é uma expressao bastante fiel do brasileiro médio,
um retrato do modo de pensar o mundo, a sociedade e a politica
que caracteriza o tipico cidaddao do nosso pais”. Para ele, na
realidade, o brasileiro médio “é preconceituoso, violento,
analfabeto (nas letras, na politica, na ciéncia... em quase tudo). E
racista, machista, autoritario, interesseiro, moralista, cinico,
fofoqueiro, desonesto”. O titulo de seu artigo ¢ “O Jair que ha
em nos” (LAGO, 2020, p.1).

Lago traz dois exemplos de preconceitos, o machismo e o
racismo, que se tornaram crimes a serem punidos e que,
formalmente, esse fato representa um avango civilizacional.
Porém, diz o pensador, esses dois preconceitos sobrevivem no
“imagindrio da populagao, no cotidiano da vida privada, ... nos
ambientes de trabalho, nas redes sociais, ... nas piadas didrias,
nos comentarios entre os amigos, nos pequenos grupos onde ha
certa garantia de que ninguém ird denuncia-lo”. Os avangos
“nas relagdes de género, na inclusao de negros e homossexuais,
foram menos por superagao cultural do preconceito do que pela
pressao exercida pelos instrumentos juridicos e policiais”
(LAGO, 2020, p.2). Ou seja, esses preconceitos ndao foram
superados objetivamente e sim reprimidos; e, como ocorre com
tudo o que é reprimido, ele é armazenado e pode extravasar-se.

Para o socidlogo politico, o cidadao “brasileiro médio”, com
todos os seus preconceitos reprimidos, teve a possibilidade de
escolher como Presidente da Reptiblica, como seu representante
e lider maximo, “alguém que podia ser e dizer tudo o que ele
também pensa, mas que ndo pode expressar por ser um
“cidadao comum”” (LAGO, 2020 p.3).

Agora esse “cidaddao comum” tem voz. Ele de fato se sente
representado pelo Presidente que ofende as mulheres, os
homossexuais, os indios, os nordestinos. Ele tem a sensacgao de estar
pessoalmente no poder quando vé o lider maximo da nagao usar
palavreado vulgar, frases mal formuladas, palavrdes e ofensas para
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atacar quem pensa diferente. Ele se sente importante quando seu
“mito” enaltece a ignorancia, a falta de conhecimento, o senso
comum e a violéncia verbal para difamar os cientistas, os
professores, os artistas, os intelectuais, pois eles representam uma
forma de ver o mundo que sua propria ignorancia nao permite
compreender (LAGO, 2020, p.3).

Para o pesquisador, poucas vezes na historia o povo
brasileiro esteve tao bem representado por seus governantes,
como nos dias de hoje. Ele termina o texto reflexivo afirmando
que a pergunta a ser feita diante do que se vé, nao € esta: “como
¢ possivel que um Presidente da Republica consiga ser tao
indigno do cargo e ainda assim manter o apoio incondicional de
um terco da populagao?” Mas sim a seguinte: “Como milhoes
de brasileiros mantém vivos padrdes tao altos de mediocridade,
intolerancia, preconceito e falta de senso critico ao ponto de
sentirem-se representados por tal governo?” (LAGO, 2020, p. 4).

O terceiro didlogo se d4a com a jornalista e escritora Eliane
Brum?, em seu artigo de 26 de fevereiro de 2020, intitulado “O
golpe de Bolsonaro esta em curso; ja esta acontecendo: a hora de
lutar pela democracia é agora”.

“Nao ha nada comparavel a situagao vivida hoje pelo Brasil
sob o governo de Bolsonaro. Mas ela s6 € possivel porque, desde
o inicio, se tolerou o envolvimento de parte das PMs com
esquadroes da morte, na ditadura e além dela”, afirma a
jornalista. Para ela, “desde a redemocratizagao do pais, nenhum
dos governos combateu diretamente a banda podre das forgas

28 Eliane Brum é jornalista, escritora e documentarista. Trabalhou 11 anos como
repérter do jornal Zero Hora, de Porto Alegre, e 10 como repdrter especial da
Revista Epoca, em Sao Paulo. Desde 2013 tem uma coluna quinzenal, em
portugués e espanhol, no jornal El Pais. Desde 2018, mantém uma coluna
quinzenal no jornal El Pais impresso, de Madri. E também colaboradora do jornal
britanico The Guardian e de outros jornais e revistas europeias. Publicou oito
livros — sete de ndo ficgdo e um romance -, além de participar de coletaneas de
crdnicas, contos e ensaios.
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de seguranca”. Parte das PMs se converteu em milicias,
aterrorizando as comunidades pobres, especialmente no Rio de
Janeiro, e isso foi tolerado em nome da “governabilidade”. E a
jornalista vai além: “Nos ultimos anos as milicias deixaram de
ser um Estado paralelo para se confundir com o préprio Estado”
(BRUM, 2020, p. 2).

Segundo Brum, Bolsonaro é o lider moral de parcela das
policias militares. O que elas fizeram nos ultimos anos, ao se
amotinarem e aterrorizarem a populacdo — o acontecido em
Fortaleza em marc¢o deste ano é testemunho dessa realidade® —
foi o que Bolsonaro tentou fazer quando capitao do Exército e
foi descoberto antes. Ele €, pois, 0 homem de vanguarda desse
setor, o mito a ser imitado.

Nio se vira refém de uma hora para outra. E um processo. Nao da
para enfrentar o horror do presente sem enfrentar o horror do
passado porque o que o Brasil vive hoje nao aconteceu de repente e
nao aconteceu sem silenciamentos de diferentes parcelas da
sociedade e dos partidos politicos que ocuparam o poder. Para
seguir em frente é preciso carregar os pecados junto e ser capaz de
fazer melhor. (BRUM, 2020, p.4).

Para a analista politica, a classe média se calou diante do
horror nas favelas e periferias, porque pensou que estaria a salvo;
os politicos de esquerda recuaram e nao enfrentaram as milicias
porque pensaram que seria possivel contornar a situagao. Como
consequéncia, o momento conflituoso em que vivemos mostra que
“ninguém estd a salvo quando se aposta na violéncia e no caos;
ninguém controla os violentos” (BRUM, 2020, p. 4).

2 O Comandante da For¢a Nacional, Agnaldo de Oliveira, elogia policiais
militares amotinados no Ceara: 'Vocés sao gigantes e corajosos’. In: https://gl.
globo.com/ce/ceara/noticia/2020/03/02/comandante-da-forca-nacional-elogia-
policiais-militares-amotinados-no-ceara-voces-sao-gigantes-e-corajosos.ghtml
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A hora de lutar estda passando. O homem que planejava colocar
bombas em quartéis para pressionar por melhores salarios € hoje o
presidente do Brasil, esta cercado de generais, alguns deles da ativa,
% e é o idolo dos policiais que se amotinam para impor seus
interesses pela forga. Estes policiais estdo acostumados a matar em
nome do Estado, mesmo na democracia, e a raramente responder
pelos seus crimes. Eles estao por toda a parte, sdo armados e ha
muito ja ndo obedecem a ninguém (BRUM, 2020, p. 6).

E a jornalista termina seu ensaio, eminentemente politico,
incentivando seus leitores a abrirem os olhos e lutarem pela
democracia, porque a hora ¢ agora. Ela faz uma referéncia
elogiosa ao senador Cid Gomes, do Ceara, que, em Sobral, em
cima de um trator marchou ao lado de moradores da cidade
rumo ao quartel em que os policiais estavam amotinados e foi
ferido por arma de fogo. Diz ela: “Se vocé nao acha que pegar
uma retroescavadeira é a solugao, melhor pensar logo em outra
estratégia, porque (o golpe, acréscimo nosso) ja esta acontecendo.
E, nao se iluda, nem vocé estara a salvo” (BRUM, 2020, p. 6).

No dia 04/05/2020, Flavio Migliaccio, ao colocar fim a sua
vida, nos deixou uma desconcertante mensagem:

Me desculpem, mas nao deu mais. A velhice neste pais € o caos, como
tudo aqui. A humanidade nao deu certo. Eu tive a impressao que
foram 85 anos jogados fora num pais como este. E com esse tipo de
gente que acabei me encontrando. Cuidem bem das criangas de hoje

30 O presidente disse que as Forcas Armadas estdo com ele — tem 22 militares no
governo, quatro dentro do palacio”. COURI, Norma. “A nau dos insensatos”.
Carta Maior, 13/05/2020. In: https:// www.cartamaior.com.br/?/Editoria/Midia-e-
Redes-Sociais/A-nau-dos-insensatos/12/47483. “Estima-se que sejam em torno de
2,5 mil os militares que ocupam cargos de confianca na esfera federal. Estdao no
filé-mignon da administracio publica. E o que se chamava na época do PT de
aparelhamento do Estado” (BARROS; SILVA, 2020).
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O ator Lima Duarte, com 90 anos de idade, em video
plangente se dirige ao amigo e colega de trabalho, manifestando
entender sua morte e, a0 mesmo tempo, “sentir o halito
putrefato de 64 e o bafo terrivel de 68”. E nos adverte: “os que
lavam as maos, o fazem numa bacia de sangue”.

Conclusao

Como complemento vivo as reflexdes dos trés pensadores
contemporaneos — Stuenkel, Lago e Brum —, a lucidez de Lima
Duarte e de Flavio Migliaccio nos deixam mais que um
testemunho de vida, nos lancam um desafio existencial em
contraposicao ao que estamos todos vivendo.

A democracia brasileira estd sendo roida e vai se
deteriorando aos poucos®. E os motivos de sua erosao nao se
encontram apenas —ja vimos — nas atitudes antidemocraticas do
presidente e de seu séquito politico e religioso. Est4, sobretudo,
na desarticulagao politica das forcas democraticas, que se
fecham em suas bolhas partidarias, que manifestam
individualmente seu posicionamento critico através das redes
sociais e dos meios de comunica¢ao, mas nao se unem na busca
de um agir comum, intenso e solidario.

E urgente a organizacdo de um movimento semelhante ao
das “Diretas J&”. Em contraposicao ao lema “Patria acima de
tudo, Deus acima de todos”, levantar a bandeira: “Democracia
acima de tudo, Direitos Humanos acima de todos”32. E
incentivar manifestagOes politicas e sociais no desenvolvimento
mais pleno possivel de um governo da maioria, com a
participacdo de todos aqueles que, individualmente e/ou
coletivamente sentem o clamor pela democracia.

31 Confira a entrevista de BARROS E SILVA (2019).
%2 Confira o artigo de IOTTI VECCHIATTI (2020).
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III

A Atualidade da Filosofia
em Theodor Adorno (1931), 2008 !

A “Atualidade da Filosofia” 2 ¢ o nome da aula inaugural
de Adorno, na Faculdade de Filosofia da Universidade de
Frankfurt, no dia 07 de maio de 1931. Adorno tinha entao 28
anos. A situacao da Alemanha, em 1931, j4 comecava a se
complicar. Nesse ano aconteceram as elei¢des em que o partido
nazista se tornou majoritdrio e preparou o terreno para a
tomada do poder por Hitler, em 1933.

Nesse periodo, particularmente de 1928 a 1932, Adorno esta
muito préoximo de Walter Benjamin. Reuniam-se com frequéncia,
em Frankfurt e redondeza, onde aconteceram “conversagoes
inolviddveis”, dird mais tarde Adorno®. Benjamin leu para seu
amigo, nesses encontros, os “primeiros esbogos” do Trabalho das
Passagens, trechos de A infincia em Berlim em 1900; correspondiam-

! Este ensaio foi publicado como capitulo do livro Adorno, Educagio e Religido,
escrito por Alberto da Silva Moreira, Bruno Pucci e José Antonio Zamora e
publicado pela Universidade Catdlica de Goias, em 2008, p. 79-90.

2 Titulo Original: Die Aktualitit der Philosophie. Aula inaugural proferida na
Universidade de Frankfurt no dia 07 de maio de 1931. In ADORNO, T. W.
Philosophische Friihschriften. Band I. Frankfurt am Main: Suhrkamp, 1996, p. 325-344.
Tradugdo inédita de Bruno Pucci, cotejada com a versao castelhana de José Luis
Arantegui Tamayo (Barcelona: Ediciones Paidds, 1991). Revisao da tradugao de
Newton Ramos de Oliveira e Antonio Alvaro Soares Zuin e Francisco Cook
Fontanella. In http://www.teoriacriticaeducacao.ufscar.br/traducoes/. Essa aula
inaugural foi publicada recentemente, em 2018, pela Editora da UNESP, como parte
do livro de Adorno, Primeiros Escritos Filosdficos, p. 431-456, tendo como tradutor
Verlaine Freitas. Neste ensaio estamos seguindo a traducao feita por mim.

3 Carta de Adorno a Benjamin, de 10 de novembro de 1938. In BUCK-MORSS, S,
Origen de la dialéctica negativa: Theodor W. Adorno, Walter Benjamin y el Instituto de
Frankfurt. Siglo vientiuno editores: Mexico, 1981, pag. 65.
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se amiude. Em suma, os dois jovens filésofos desenvolveram “um
tipo de trabalho em conjunto, alimentaram preocupagoes comuns”
4. Adorno, nas correspondéncias, faz, em alguns momentos,
referéncia a um “programa filoséfico comum”’. E aproximaram-se
do marxismo, via Lukacs, embora dando a essa teoria conotagoes
especificas. Segundo Buck-Morss, a partir desses anos, quase todos
os escritos de Adorno levam a marca da linguagem de Benjamin °.
Na aula inaugural de 1931, Adorno, auxiliado por categorias
benjaminianas, estd buscando um novo arranjo do materialismo,
diferente da configuracdo hegemonica zelosamente defendida
pelo ortodoxismo soviético. Rolf Tiedemann, editor das Obras
Completas de Adorno, no prefacio das Philosophische Friihschriften
(escritos filosoficos juvenis) afirma que os ensaios “Atualidade da
Filosofia” (1931) e “A Ideia da Histéria Natural” (1932) vao
mostrar a passagem de Adorno do idealismo transcendental
(referencial tedrico de sua tese de doutorado) ao materialismo
histdrico, na verdade, o inicio de sua filosofia materialista. 7

A estrutura de “A Atualidade da Filosofia” se desdobra em
07 densos paragrafos, assume propositadamente a forma
cientifica de ensaio e apresenta um programa para a intervengao
filosofica contemporanea. Trata-se de uma conferéncia, escrita e
falada em tom coloquial, cujo texto sé foi publicado apds a
morte de Adorno, em 1969. Pontos que merecem ser destacados
para reflexao:

4 Cf. GAGNEBIN, J.M. Divergéncias e convergéncias metodoldgicas sobre o método dialético
entre Adorno e Benjamin. Trabalho apresentado no Coléquio Nacional “Dialética
negativa, estética e educagao”. Piracicaba: UNIMEP, 2000. Publicagdo interna.

5 Cf. NOBRE. M., Excurso: Theodor Adorno e Walter Benjamin, 1928-1940, In
NOBRE, M. A Dialética Negativa de Theodor W. Adorno: a Ontologia do Estado Falso.
Sao Paulo: [luminuras, 1998, p. 60.

¢ BUCK-MORSS, S. op. cit. p.66.

7 TIEDEMANN, R. Editorische Nachbemerkung. In ADORNO. T. W. Ges. Schriften, Vol 1,
Philosophische Friihschriften, Band I. Frankfurt am Main: Suhrkamp, 1996, pag.383.

46



1 — A filosofia deve abandonar a ilusdo de que é possivel se
apoderar da totalidade do real.

Assim se inicia o ensaio “A Atualidade da Filosofia”:

Quem hoje em dia escolhe o trabalho filoséfico como profissdo, tem que,
desde o inicio, abandonar a ilusao de que partiam antigamente os projetos
filosoficos: que é possivel, pela forca do pensamento, se apoderar da
totalidade do real. Nenhuma razao justificadora poder-se-ia encontrar
novamente em uma realidade, cuja ordem e conformacdo rebaixaria
qualquer pretensdo da razao; apenas polemicamente uma realidade se
oferece como total a quem procura conhecé-la, e apenas em vestigios e
ruinas mantém a esperanga de que um dia venha a se tornar uma realidade
correta e justa. A filosofia, que hoje se apresenta como tal, ndo serve para
nada, a ndo ser para ocultar a realidade e perpetuar sua situagao atual. (...)
A plenitude do real, como totalidade, nem se deixa subordinar a ideia do
ser, que lhe atribui o sentido; nem a ideia do ente se deixa construir a partir
dos elementos do real. Ela se perdeu para a filosofia, e, com ela, sua
pretensdo de atingir na origem a totalidade do real. 8

Duas proposi¢des complementares, nesta citagdo, me
chamam a atengao: a filosofia deve abandonar a ilusdo de que é
possivel se apoderar da totalidade do real; apenas em vestigios
e ruinas (em fragmentos) a filosofia mantém a esperanca de que
um dia venha a se tornar uma realidade correta e justa (no
alemao, correto e justo = richt e gerecht, possuem o mesmo
radical: recht).

Ancorando-se na historia da filosofia, desenvolve Adorno,
nos paragrafos 2 e 3, criticas as filosofias contemporaneas que se
constituiram com pretensao de abarcar a totalidade. Questiona a
ratio autdbnoma idealista da Escola Neokantiana de Marburgo, o
naturalismo cego e obscuro do ente na filosofia de vida de Simmel,
o reducionismo das filosofias cientificistas, que apenas atribuem

8 ADORNO, T. W. A Atualidade da Filosofia. Tradugao de Bruno Pucci e Newton
Ramos de Oliveira. Piracicaba: UNIMEP, 2000. Publicagao Interna, p. 01.
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validade as ciéncias particulares, especialmente as da natureza. A
seguir, questiona a fenomenologia, que, para ele, se apresenta
como o esforgo de recuperar a ratio autbnoma, mas com o mesmo
instrumental do idealismo pods-cartesiano. E no contexto da
fenomenologia vigente mostra o paradoxo do pensamento de
Husserl, a falsa passagem para a “fenomenologia material” de
Max Scheler e se detém, especialmente, na critica as categorias
existenciais de Heidegger, que, segundo Adorno, sao
ontologizadas e se mostram impotentes para atingir as
manifestagdes concretas do existente. Para Buck-Morss, o discurso
inaugural de Adorno pode ser interpretado como um contra-
programa ao de Heidegger, cuja obra Ser e Tempo, publicada
quatro anos antes, era muito influente entre os circulos da
Universidade de Frankfurt. ?

A filosofia deve desistir, em seus exercicios, de querer
atingir a ideia da totalidade do real; deve abandonar os
problemas por cuja grandeza antes queria a totalidade se
responsabilizar; hoje a interpretacdao se escorrega por entre as
malhas dos grandes problemas; desenvolve-se através da
combinacgao de elementos minimos, desprovidos de intencgao. E
a virada da filosofia para a “escdria do mundo dos fendmenos”
(Freud) . A filosofia se detém na abordagem do particular
concreto 1. Este nao se constitui como um “caso do geral”, nao
pode ser identificado com sua localizagdo informe dentro de
uma categoria geral, ja que seu sentido reside antes em sua
especificidade que em sua universalidade. O particular nao é
uma expressao tautologica de si mesmo. Ele supera seus limites
restritos por sua relacdo mediada com a sociedade. Como as
monadas de Leibniz, cada particular é inico, porém cada um
contém uma imagem tensa e contraditéria do todo, uma
“imagem do mundo”, coisa que, dentro do marco marxista,

9 Cf. BUCK-MORSS, S. op. cit. 2.000, p. 154.
10 In ADORNO, T.W., op. cit. 2.000, p. 12.
11 Cf. BUCK-MORSS, S., op. cit. p.154-167.
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significa uma imagem da estrutura social burguesa. Trata-se do
“olhar microscépico” de Benjamin, como o chamava Adorno,
através do qual se destacam os objetos mais triviais, como
possibilidades frutiferas para o conhecimento filoséfico; é um
meio através do qual cada minima particularidade do objeto
libera uma significagao que dissolve sua aparéncia reificada e se
revela como algo mais que simplesmente idéntico a si mesmo.

Ao mesmo tempo, o conhecimento liberado permanece
vinculado ao particular em lugar de sacrificar sua especificidade
material a uma abstrata generalidade ahistérica. A nao
identidade é o lugar da verdade. As fraturas, as ambiguidades
e contradigoes sao os detalhes filoséficos em que Adorno vai
centrar seus esfor¢os interpretativos. Ainda que esteja
convencido de que a verdade jaz no objeto e nao no
entendimento que se esforca por conhecé-lo, pelo pensamento,
ainda nesse caso ela nao é intencional. A realidade “dada” nao
concorda de nenhum modo com a inteng¢ao divina, com uma
ideia a priori ou com a razao absoluta de Hegel. Nao é tarefa da
filosofia retratar a realidade como significativa em sentido
positivo e justifica-la. Para Adorno, o processo interpretativo
necessita de algo mais que a experiéncia imediata do “dado”,
requer a intervengao ativa do sujeito pensante. Nem a mente e
nem a matéria podem dominar o outro como primeiro principio
filosdfico. A verdade reside no objeto, porém nao estd a mao; o
objeto material necessita do sujeito racional para liberar a
verdade nele contida. 2

A critica as filosofias sistematicas, o olhar microscépico na
busca do particular concreto, a forma ensaistica de se expressar
filosoficamente sao elementos tedrico-metodologicos que vao
acompanhar Adorno em seus escritos posteriores, desde Minima
moralia (1944-47), Dialética do Esclarecimento (1947) até suas Notas
de Literatura (1958-1972), a Dialética Negativa (1966) e a Teoria
Estética (1970).

12 Cf. BUCK-MORSS, S., op. cit, p. 168-176.
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2 — A filosofia enquanto interpretacdo: Deutung. O que é
interpretar?

De um lado, Adorno analisa a tentativa de liquidagao da
filosofia pelas ciéncias, particularmente pela logica e pela
matematica. Estas ciéncias, com a ajuda de instrumentos
metodoldgicos e epistemologicos mais precisos (veja a nova
escola de Viena, por exemplo) e em estreita ligagao com a
logistica de Russell, defende como cientifico apenas aqueles
conhecimentos que provém da experimentacao e, por
conseguinte, classifica como analiticos, tautoldgicos, todos os
enunciados que vao além da experiéncia.

Segundo isso — explicita Adorno — a pergunta kantiana pela
constituigdo dos juizos sintéticos a priori carece simplesmente de
fundamento, porque ndo existem absolutamente tais juizos; fica
proibido qualquer rebaixamento da faculdade de verificacdo pela
experiéncia; a filosofia se converte apenas em instancia de ordenagao
e de controle das ciéncias particulares, sem poder acrescentar nada
aos resultados essenciais das ciéncias particulares. 13

De outro lado, nao obstante a pretensa superioridade de
investigacao das ciéncias particulares, a filosofia nao deve desistir
do contato com as mesmas, e nem diminuir sua relagao com elas,
pois isso constitui uma das conquistas mais importantes em sua
longa historia. Ainda mais, ela s6 conquistara resultados objetivos
e plenos se conseguir enfrentar os problemas que o estado
contemporaneo das ciéncias modernas lhe contrapde como
desafios. Por sua vez, a filosofia nao pode olhar as ciéncias
particulares, de cima, com superioridade estabelecida, e desse
posicionamento supremo entreter-se com os resultados das
ciéncias e refletir sobre eles. Antes, deve analisar os resultados das
ciéncias por dentro, na concretude de sua realizagao, pois, “0s
problemas filosoficos se encontram continuamente, e, em certo

13 ADORNO, T.W., op. cit., 2.000, p. 8.
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sentido, indissoluvelmente encerrados nas questdes mais
definidas das ciéncias particulares”. S6 a partir dessa relagao
imanente, tensa, mas frutifera, ela reencontrard seu espaco e sua
poténcia nos tempos modernos.

Assim sendo, a questao da atualidade da filosofia ganhara
importancia no embate com a ciéncia, que a quer liquidar, se a
filosofia assumir plenamente sua especificidade. Adorno,
seguindo o caminho de outros pensadores, mostra que a
filosofia nao se distingue da ciéncia pelo fato de desenvolver seu
percurso tedrico através de categorias mais gerais e abstratas e
nem pela natureza de seu material de andlise. Ha sim uma
diferenga propria que caracteriza a filosofia. Diz ele:

A diferenca central se encontra em que a ciéncia particular acolhe seus
resultados, pelo menos seus ultimos e mais fundamentais resultados,
como inextinguiveis e repousando sobre si préprios, enquanto que a
filosofia apreende o primeiro resultado, com que se depara, como um
sinal que a desafia a decifrar. Dito de uma forma mais simples: a ideia
da ciéncia é investigacao, a da filosofia interpretacgao. 15

Entdo, para Adorno, a especificidade da filosofia é a
interpretacao. E enquanto interpretacao, vive o tempo todo, um
enervante paradoxo: de um lado, para continuar a ser filosofia é
conclamada, permanentemente, a proceder interpretando os
dados do real, com a pretensao de atingir a verdade; de outro
lado, ela nao possui a priori nenhuma chave segura de
interpretacao; tem de construir suas chaves, e as deve construir
a partir de indicios evanescentes que “as figuras enigmaticas do
ente e em seus admirdveis entrelagamentos” lhe apresentam.
Para Adorno, a historia da filosofia é a historia de tais
entrelagamentos. E por isso que, quase sempre, se depara ela
com 0s mesmos problemas, tem de comegar sempre de novo,
reavaliando as respostas dadas pelos pensadores antecedentes,

4 ADORNO, T.W., op. cit., 2.000, p. 9.
15 ADORNO, T.W., op. cit., 2.000, p. 9.
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e, em sua longa histdria de constituigdao e de intervengao tem
produzido tao poucos “resultados”, se comparados com a breve
vida das ciéncias particulares. E por isso mesmo, ela deve
continuamente auscultar seu passado, nao pode desprezar o fio
mais insignificante nele entrelacado, e, quem sabe, numa nova
trama desses fios enroscados, consiga construir tentativas de
figuras e imagens originais.'®

Mas como se configura a interpretacdo, a Deutung, para
Adorno? Quais sao as suas caracteristicas? O que o distingue de
outros pensadores da época que também apontavam a
interpretagao como a chave fundamental da filosofia? O texto, em
seu desenrolar, mostra algumas caracteristicas dessa categoria:

“Interpretar nao é buscar um sentido oculto”. A ideia de
interpretacao, na maioria das vezes, é confundida com a busca
de um sentido oculto que estda escondido por detrds da
aparéncia dos seres. Para Adorno, nao ¢ tarefa da filosofia nem
atingir um sentido ja dado e nem o comprovar, porque, para ele,
arealidade mesma nao é plena de sentido. O trabalho do fil6sofo
nao se reduz a um passatempo ltidico na descoberta de coisas
ocultas ou objetos desaparecidos; ele é antes de tudo um
cansativo labor para decifrar enigmas, para abrir novas veredas
em terrenos cheios de empecilhos e de perigos.

O texto que a filosofia tem de ler é incompleto, contraditério e
fragmentario e grande parte dele pode estar entregue a cegos demonios.
Talvez a leitura seja precisamente nossa tarefa, para que lendo
aprendamos a conhecer melhor e a banir os poderes demoniacos.

Interpretar nao €, pois, procurar alguma coisa que se
encontra por detrds de outra e fazé-la presente através de um
processo de imersao. Adorno critica aqui o dualismo kantiano, do
inteligivel e do empirico, afirmando que esse dualismo esta
presente antes na ideia de investigacdo cientifica que na

16 ADORNO, T.W., op. cit., 2.000, p. 9-10.
17 ADORNO, T.W., op. cit., 2.000, p. 10
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interpretagao filosofica. Quem interpreta, quando busca além do
mundo empirico um mundo em si, que lhe serve de base e lhe d&
sentido, se comporta como alguém que procura no enigma a
manifestacdo de um ser que se encontra detrds e que o enigma
reflete; enquanto que a arte da solugao do enigma se da na
iluminagao instantanea da figura construida, em fazé-la emergir
e nao teimar em ir até o fundo do enigma e assemelhar-se a ele. 18

“Interpretar é construir constelagdes ou tentativas de novas
ordenacdes”. A filosofia enfrenta a questao que se lhe apresenta
como se fosse enigma, a ilumina repentina e instantaneamente
até desvendar sua nova configuracao. O filésofo contemporaneo
trabalha como um auténtico detetive, parte de pequenos
detalhes, observa atentamente as suas possibilidades, na busca de
uma solugao que emerge da nova reordenagao desses mesmos
detalhes. Assim como na solu¢ao de um enigma, os elementos
singulares e dispersos da questdo sao colocados em diferentes
posicionamentos até que se juntem em uma figura, da qual salta
fora a resolugao, assim também a filosofia tem de dispor os
elementos, que recebe das ciéncias, em forma de constelagdes
mutaveis, ou tem de dar a eles diferentes tentativas de ordenacao,
até que se encaixem uma figura legivel como resposta a questao,
que desaparece. Isso explica porque o ensaio é o caminho
preferido por Adorno para compor suas produgoes filosoficas. A
sua forma fragmentdria, aberta, experimental, em que o estético
se com-funde com o filoséfico, d4 ao texto possibilidades
multiplas de expressao e de configuracdo. Nao é tarefa da
filosofia, pois, investigar intencdes ocultas e preexistentes da
realidade, mas interpretar uma realidade carente de intencdes,
mediante a capacidade de construir figuras, imagens a partir dos
elementos isolados da realidade. A filosofia levanta questdes,
cuja investigacao posterior é tarefa das ciéncias resolver . Vocé
nao resolve uma questdo tal como € colocada, se vocé nao

18 ADORNO, T.W., op. cit., 2.000, p.10.
19 ADORNO, T.W., op. cit., 2.000, p. 11.
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conseguir olha-la de maneira diferente, isto €, destruir a maneira
como a questdo inicialmente é colocada. Vocé nao responde a
questao, tal como é colocada, porque ela é colocada de maneira
errada. Vocé consegue colocar a questao de uma outra maneira e
ai vocé a resolve e ao mesmo tempo faz desaparecer a questao.
Como nos romances de detetive, ha uma reorientacdo do olhar,
da atengao. Algo que ndo chamava a atengao: lapsos, atos falhos,
um elemento absurdo nos sonhos, um detalhe. A partir desse
elemento minimo se compde uma nova configuragio®. E a ideia
de constelacao, de uma nova ordenacao da realidade.

3 — Afinidade entre a filosofia interpretativa e o materialismo
historico

Adorno, ao fundamentar a ideia de interpretacdo, se
surpreende com a afinidade, aparentemente inesperada,
existente entre a filosofia interpretativa e o programa do
materialismo histérico: “interpretacdo do desprovido de
inten¢ao, mediante a combinacao de elementos analiticamente
separados, e iluminacao do real mediante essa mesma
interpretacao”?. E mostra, para ilustrar sua tese, que a “forma
mercadoria”, algo sem importancia, em que ninguém tinha
reparado antes, em sua apari¢ao histdrica, primeira e Unica, se
transforma na pega chave de um modelo interpretativo, que vai
transformar a visao de realidade. Se a filosofia contemporanea
quisesse perguntar pela relagao entre a coisa-em-si e o fendmeno,
ou, dizendo em outras palavras, pelo sentido do ser, ela se
aprisionaria nas malhas arbitrarias do formalismo ldgico ou se
desmembraria numa multiplicidade de pontos de vistas
ideoldgicos. Com a construcao da figura mercadoria, a partir dos
elementos isolados da realidade, foi dada uma nova ordenagao a
realidade, antes ndo conhecida, nem preexistente organicamente.

» Cf. GAGNEBIN, .M. op. cit., p. 6-10.
2 ADORNO, T.W., op. cit., 2.000, p. 11.
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A produgao dessa nova categoria mudou radicalmente os eixos
de interpretacdo e de intervencao na contraditoria realidade. O
problema da coisa-em-si nao foi absolutamente resolvido,
continua problematico na percepcao idealista. O problema,
porém, foi deslocado a partir dessa nova percepgao e a “figura
histérica da forma mercadoria e do valor de troca, a semelhanca
de uma fonte de luz”, poe a descoberto a configuragao de uma
nova realidade. E a fungao que a questao filosdfica tradicional
aguardava das ideias supra histdricas seria agora realizada por
ideias intra-historicas. 22

Adorno, a seguir, indica um segundo entrelacamento
essencial entre a filosofia interpretativa e o materialismo
histdrico. Para ele, “sé dialeticamente € possivel a interpretagao
filosofica”. Pela argumentagao anterior, o autor mostrou que a
resposta ao enigma nao € o “sentido” do enigma, de modo que
ambos, 0 enigma e seu sentido, pudessem subsistir ao mesmo
tempo. Antes, a resposta ao enigma esta em oposicao direta ao
proprio enigma, necessita ser construida a partir do enigma e, ao
fazer isso, destrdi o préprio enigma. No materialismo, porém, a
solugdo ao problema nao permanece na dimensao restrita do
conhecimento; é a praxis que lhe da. “A interpretacao da
realidade com que se encontra e sua superacao se relacionam
entre si”. A realidade nao é superada no conceito, como
expressavam os idealistas. A partir da construcao da figura do
real se segue sempre a exigéncia de sua transformagao, que
somente a praxis materialista pode realizar. Adorno defende que,
quando Marx dizia que os filésofos apenas haviam interpretado
o mundo de diferentes formas, que se tratava de transforma-lo,
essa expressdao nao legitimava apenas a praxis politica e, sim,
também a teoria filosofica. O pensamento puro nao é capaz de
realizar autenticamente a interpretacdo filosdfica; esta leva
forcosamente a praxis. E Adorno finaliza ironicamente o
paragrafo: “E supérfluo procurar uma concepgio de

2 ADORNO, T.W., op. cit., 2.000, p. 13.
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pragmatismo, em que teoria e praxis explicitamente se cruzem de
tal maneira, como na dialética” .2

Estaria aqui Adorno em contraposicao a sua concepgao de
teoria e praxis presente na Dialética Negativa e no ensaio
“Anotagdes sobre Teoria e praxis”? 2 Parece-me que nao. Talvez
aqui ele acentue a importancia da praxis no interior do
materialismo histérico do inicio dos anos 1930, em que
esperangas de transformagdao da realidade subsistiam como
indicios e desafios. Nos textos do final dos anos 1960, mesmo
apontando a dimensao dialética da relacao teoria-praxis, Adorno
€ mais cauteloso em relagdo a transformagao do social, nao em
relagado a intervengao no real.

4— A ars inveniendi a servi¢o da interpretacao filosofica

O termo ars inveniendi (antiga expressao filosdfica, vinculada
historicamente a Bacon e a Leibniz) significa a arte de inventar, de
encontrar algo pela primeira vez. Contra a postura receptiva e
observadora do sujeito positivista, “cientifico”, Adorno insiste: “O
organon da ars inveniendi € a fantasia”. Em lugar de tomar a
realidade tal como se apresenta imediatamente, a “fantasia” do
sujeito dispoe ativamente seus elementos, colocando-os em
relacdes diversas até que se configurem em uma forma que
expresse sua verdade de maneira cognitivamente visivel. O que
diferencia essa fantasia da pura elucubragao, da especulagao solta,
¢ sua adesao estrita aos fatos. Por isso Adorno d4 a ela o nome de
“fantasia exata” . Um conceito dialético que reconhece a
mediagao muitua do sujeito e objeto sem permitir que um obtenha
vantagem sobre o outro. Nao é a imaginacdao no sentido de

2 ADORNO, T.W., op. cit.,, 2.000, p. 14.

2 ADORNO, T.W. Dialéctica negativa. Versién castellana de José Maria Ripalda.
Madrid: Taurus, 1976 e ADORNO, T.W. Notas marginais sobre teoria e praxis. In
ADORNO, T.W. Palavras e Sinais: modelos criticos. Tradugdo de Maria Helena
Ruschel. Petropolis: VOZES, 1995, p. 202-229.

2 ADORNO, T.W., op. cit.,, 2.000, p. 17.
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projecao subjetiva que vai além do mundo existente, em direcao
ao passado, ou em diregao ao futuro; ela permanece imanente aos
fendmenos materiais, em cuja facticidade atua como controle do
pensamento. A fantasia exata se torna cientifica em sua recusa de
sair do perimetro dos elementos. E, como a arte, reacomoda os
elementos da experiéncia, as “enigmaticas figuras da existéncia
empirica”, até que estas se abram a compreensao cognitiva. Uma
das caracteristicas do sujeito kantiano era sua “espontaneidade”,
sua fungao ativa na experiéncia cognitiva. Mas o sujeito kantiano
era criativo somente enquanto moldava os objetos segundo formas
e categorias a priori do entendimento racional; o entendimento
tinha uma estrutura prévia permanente segundo a qual se
conformavam o0s objetos da experiéncia. Porém Adorno, dando
um giro na revolugao copernicana de Kant, sustenta que o objeto,
enao o sujeito, € o preeminente: é a prévia estrutura historicamente
desenvolvida da sociedade que faz com que as coisas sejam assim.
O momento cognitivo e espontaneo reside na recusa em aceitar a
fetichizagdo do pensamento; o sujeito deve sair da sua
subjetividade entregando-se ao objeto, entrando nele, como havia
afirmado Benjamin no Drama barroco alemdo. Essa “imersdao na
interioridade” nao conduz ao redescobrimento de si mesmo do
sujeito, e sim a um descobrimento da estrutura social em uma
particular configuracao. Ali onde Hegel, também argumentando
contra Kant, considerava que a estrutura da realidade era, em
altima instancia, idéntica a subjetividade racional, Adorno
considera o objeto como simplesmente nao racional, ainda que
compreensivel racionalmente. S6 uma logica dialética pode captar
as contradi¢des internas aos fendmenos, que reproduzem no
microcosmos a dinamica do contraditdrio “todo social”. O sujeito
se entrega aos objetos, porém nao os deixa intactos. Em lugar da
mera duplicagdo no pensamento, estes se transformam no interior
da representacao verbal. A fantasia exata efetua uma metamorfose
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que, apesar de toda sua iluminada racionalidade, conserva uma
certa imagem de truque, de magia. 2

Levantei, neste texto, a partir do ensaio de Adorno “A
Atualidade da Filosofia”, alguns elementos tedrico-metodologicos
como contribuigao para se pensar a praxis filosofica e educativa de
nossos professores de filosofia. Talvez os pontos que destaquei nao
sirvam para nada. Talvez sirvam para nos levar a refletir sobre
elementos cotidianos que perpassam nossas vidas, nosso trabalho.
Talvez sirvam para nos ajudar a desenvolver o jogo entre o estético
e o filosofico, tao a gosto de Adorno, e que nao serve apenas para
adornar nossos textos, mas sobretudo para torna-los mais densos
e expressivos. Termino esta minha intervencao com a leitura de
uma pequena crOnica que escrevi sobre expressoes
preconceituosas que permeiam nossas relagdes cotidianas. O
escrito tenta iluminar uma expressao estereotipada regional com
as luzes da ars inveniendi adorniana.

A histdria suspensa. “Vocé sabe como é que, em regides de Minas,
se chama aquele 6nibus intermunicipal, generoso, que para em todas
as curvas para pegar passageiros, que demora um tempao para
chegar a seu destino? Cata-jeca! E isso mesmo, cata-jeca! A primeira
vez que ouvi essa denominacdo, em estradas de Minas, me senti um
tanto chocado. Cata-jeca! Pensei comigo mesmo: quanto preconceito
esta embutido nessa frase-feita, tida como usual, corriqueira, e, no
entanto, expressiva de uma realidade opressiva e dura. Entao todas
aquelas pessoas simples, humildes, empobrecidas pela violéncia da
vida sdo jecas?! E o seu veiculo tinico de locomogao para um centro
maior, cata-jeca?! Corri ao Aurélio para ouvir dele, com mais
propriedade, o que é ser jeca. E ser caipira, matuto, roceiro, sertanejo;
habitante do campo ou da roga, particularmente de pouca instrucao,
de convivio e modos rusticos e canhestros; individuo sem traquejo
social, casca-grossa. O jeca é um caipira, desajeitado, rtstico, casca-
grossa, porque a vida de trabalho e de soliddo nao lhe ensinou boas
maneiras; de pouca instrugao e traquejo social, porque onde morava
nao havia escola para frequentar, ou, se havia, ele nao teve tempo

2 Cf. BUCK-MORSS, op. cit. pp. 177-202.
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nem oportunidade para frequentar; é obrigado a tomar sua condugao
a beira da estrada, debaixo de sol ou de chuva, porque nao tem
condicdo de possuir seu préprio veiculo; mora no campo ou na roga,
porque ainda nao teve jeito de fugir para a cidade. E para ele é
oferecida uma opgao de viagem: um cata-jeca. Nada mais natural
que isso! Como o preconceito ronda nossas vidas a todo momento!
Estamos tao envolvidos em suas malhas nominativas e descritivas,
que nem percebemos a agressividade que se esconde, sutil, nas
entranhas. Assim expressdes do cotidiano apenas refor¢cam uma
postura indiferente e superior em relagao aos homens do campo, aos
negros, aos deficientes, aos homossexuais, aos estrangeiros, aos
idosos. Essas expressOes, sedimentadas, se revestem, por assim
dizer, de uma segunda natureza, de uma histéria paralisada. E como
se a realidade sempre fosse assim; como se nao houvesse uma
historia de exploragao que foi fazendo as coisas assim. E nao se trata
apenas de chamar os homens do campo de jeca, a situacao tensa de
negra, o jovem que fez uma opcao sexual diferente da sua, de bicha.
Trata-se de, através de esteredtipos, de olhares enviesados, analisar
os fatos, julgar as pessoas, desenvolver o convivio social. E
considerar tudo isso normal. A histéria, que é dinamismo, tensao, ir-
e-vir, se torna natureza (segunda natureza), repeti¢do, petrificada
pelos olhares de medusa dos tidos como raga pura. Benjamin nos
convida a “escovar a historia a contrapelo”, para ouvir os gritos de
dores e de injusticas que estdo nela sufocados. Adorno nos incita a
solapar a aparéncia falsa da realidade, tida como absoluta, e a
despojar essas expressdes magicas de seu feitico, desentravando a
histéria sedimentada em seu interior. A partir de sua forma “dada”
¢ possivel se chegar aos elementos historicos de sua produgao. Mas,
como é dificil acabar com os preconceitos. E tao dificil quanto acabar
com a fome no mundo. Alids ambos os processos sao momentos
decisivos na construcao de uma sociedade emancipada”. ¥

7 Esta pequena cronica foi publicada como a 32 das Cronicas Académicas, em 2.000,
pela Revista Comunicacoes (PPGE/UNIMEP), Piracicaba, SP, v. 05, n.02, p. 220-223.
Ela foi publicada também nos Ensaios Estético-Filosdficos: Teoria Critica e Educagao,
Vol. 1, 2021, p. 359-363.
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IV

Teoria Critica e Educagao: contribuicoes da teoria
critica para a formacao do professor, 2001 !

Introdugao

Este artigo, em forma de fragmentos, tenta estabelecer
relagOes polares entre teoria critica e educagao e, dessa tensa
aproximagao, criar circuitos complementares para iluminar o
obscurecido campo de forgas que é a educagao do educador. Por
se tratar de fragmentos, espalhados pelo texto, sua forma de
exposi¢ao € inacabada, supde do leitor continuidade e
intervencao. O exercicio filosofico e estético de compor os
quadros visa agugar a razdo e a fantasia e tornar o percurso de
formacgao mais denso e expressivo.

Fazemos parte, como pesquisador e coordenador, do
Grupo de Estudos e Pesquisa “Teoria Critica e Educagio”,
constituido em agosto de 1991, em Sao Carlos, SP, com sedes,
atualmente, na Universidade Federal de Sao Carlos (UFSCar),
na Universidade Metodista de Piracicaba (UNIMEP) e na
Universidade Estadual de Sao Paulo (UNESP-Araraquara).
Estamos comemorando, pois, o décimo aniversdrio de vida.
Somos aproximadamente quarenta pesquisadores — 07
doutores, 08 doutorandos, 15 mestrandos e 10 bolsistas de
iniciagao cientifica e graduandos — que se preocupam, em suas
investigacdes, com as contribuicdes da teoria critica para se
pensar os problemas da educagao e da formacgao cultural
contemporanea. Reunimo-nos semanalmente em nossas sedes

! Este ensaio foi publicado pela Revista Espaco Pedagdgico, da Universidade de
Passo Fundo, RS, em 2001, v. 8, p. 13-30.
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universitarias. Pertencemos a diversas areas do saber —
tilosofia, pedagogia, comunicagao social, sociologia, psicologia,
arte, literatura — que se contrapoem e se complementam, sob as
luzes interdisciplinares dos conceitos frankfurtianos, na busca
do saber e da intervengao critica. Realizamos uma expressiva
producao cientifico-académica nestes dez anos: livros?
capitulos de livros, artigos cientificos, tradugoes, participagao
em eventos cientificos, dissertacdes e teses, relatorios cientificos,
organizacoes de eventos cientificos, cursos e palestras. O
trabalho e a reflexao coletiva tém-nos feito bem e fertilizado
nossa producdo. O CNPq, desde o inicio, e a FAPESP, a partir
de 1997, tem nos acompanhado e auxiliado em nossas
atividades de pesquisa. A partir da experiéncia acumulada neste
periodo, muitas coisas poderiamos dizer sobre a tematica acima

2 Os livros por nés produzidos nesse periodo: 1) - LASTORIA, Luiz Antonio
Calmon Nabuco. Etica, estética e quotidiano: a cultura como possibilidade de
individuagdo. Piracicaba: Ed. UNIMEP, 1994; 2) - PUCCI, Bruno (Org.). Teoria Critica
e Educacdo: A Formagdo Cultural na Escola de Frankfurt. Editora VOZES/EDUFSCar,
Petrépolis, R], 1* Edicao: margo de 1995 e 22 Edicdo: agosto de 1995; 3) - PUCCI,
Bruno, RAMOS-DE-OLIVEIRA, Newton, ZUIN, Antdnio Alvaro Soares (orgs.), A
Educacdo danificada: Contribuicées a Teoria Critica da Educacdo, Petrépolis:
Vozes/Edufscar, 12 edigao: fev. 1998, 22 edi¢ao nov 1998; 4) PUCCI, Bruno e ZUIN,
Antdnio Alvaro Soares, A Pedagogia Radical de Henry Giroux: uma critica imanente.
Série “Teoria Critica”. Ed. da UNIMEP, Piracicaba, 1999; 5) — ZUIN, Antonio
Alvaro Soares. A indiistria cultural e educagio: o novo canto da sereia. Campinas/Sao
Paulo: Autores Associados/FAPESP, 1999; 6) - BEREOFF, Paulo Sérgio. Experiéncia
formativa e educagdo fisica. Sao Paulo: Editora UNISA, 1999; 7) - PUCCI, Bruno,
RAMOS-DE-OLIVEIRA, Newton, ZUIN, Anténio Alvaro Soares, T. W. ADORNO:
o poder formativo do pensamento critico. Petrépolis: Editora Vozes, Cole¢ao Educagao
e Conhecimento, 12 edi¢dao: margo/2000; 22 edigao: outubro/2000; 191 pags.; 8) —
PUCCI, Bruno, LASTORIA, Luiz Ant6nio Calmon Nabuco e COSTA, Belarmino
César Guimaraes da (Orgs.), Teoria Critica, Etica e Educacdo. Série “Teoria Critica”.
Piracicaba: Editora UNIMEP/Autores Associados/FAPESP. 2001, 237 pp.; 9) —
PUCCI, Bruno, RAMOS-de-OLIVEIRA, Newton. e ZUIN, Antdnio. Alvaro Soares
(Orgs.). Teoria Critica, Estética e Educacdo. Série “Teoria Critica”. Campinas:
Autores Associados/Editora da UNIMEP/FAPESP. 2001.
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exposta. Abordaremos, porém, apenas alguns topicos
pertinentes e de forma assistematica, aberta e fragmentaria. 3

Pinceladas sobre a Teoria Critica

Quando falamos em Teoria Critica* nos referimos ao
pensamento de um grupo de intelectuais marxistas nao
ortodoxos, alemaes, que, a partir dos anos 1920, desenvolveram
pesquisas e intervengdes tedricas sobre problemas filosdficos,
sociais, culturais, estéticos gerados pelo capitalismo tardio e
influenciaram  sobremaneira o0 pensamento ocidental
particularmente dos anos 40 aos anos 70 do século passado.
Esses pensadores constituem a chamada “Escola de Frankfurt”,
pelo fato de se estabelecerem enquanto um grupo de
pesquisadores nesta cidade alema, criando ai seu instituto de
investigagdo e o 6rgao de divulgacao de suas produgoes, a
Revista de Pesquisa Social. Destacam-se entre seus membros,
Max Horkheimer, coordenador da Escola de 1930 até 1967,
Herbert Marcuse, mais conhecido no Brasil nos anos 1970, por
seus livros aqui publicados, Theodor Adorno, que ingressou no
Instituto no final dos anos 1930 e dirigiu-o de 1967 a 1969, Walter

3 Este artigo foi escrito em 2001, quando o Grupo de Pesquisa (GP) Teoria Critica e
Educagio estava completando 10 anos de existéncia. Hoje, junho de 2021, nosso GP esta
completando 30 anos de existéncia, com 08 Sedes Institucionais nas seguintes
universidades: UFSCar, UNIMEP, UNESP-Araraquara, PUC-Minas, Univ. Federal do
Espirito Santo, Univ. Federal de Lavras/MG, Univ. de Sao Francisco, Itatiba, SP, Univ. do
Extremo Sul de Santa Catarina — UNESC. Confira o Histoérico de nosso GP atualizado no
site http://www.teoriacriticaeducacao.ufscar.br/

* Alguns textos sobre a Teoria Critica: JAY, Martin. La imaginagdo dialéctica: histéria
de la Escuela de Frankfurt y el Instituto de investigacion social (1923-1950). Version
espanhola de Juan Carlos Curutchet. Madrid: Taurus ediciones, 1974; SLATER,
Phil. Origem e significado da Escola de Frankfurt. Traducao de Alberto Oliva. Rio de
Janeiro: Zahar Editores, 1978; FREITAG, B. A teoria critica ontem e hoje. Sao Paulo:
Brasiliense, 2 ed. 1988, BUCK-MORSS, Susan. Origen de la dialéctica negativa:
Theodor W. Adorno, Walter Benjamin y el Instituto de Frankfurt. Tradugao de Nora
Rabotnikof Maskivker. México: Siglo Veintiuno editores, 1981.
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Benjamin, bolsista do Instituto nos anos 1933-1940 e Jiirgen
Habermas, ainda vivo e muito produtivo, mas que se afastou da
Escola posteriormente. O termo “teoria critica” se consagrou a
partir do artigo de Max Horkheimer, em 1937 “Teoria tradicional
e teoria critica”, em que o autor prefere utilizar essa expressao
para fugir da terminologia “materialismo historico” utilizada
pelo marxismo ortodoxo, hegemonico na época, e por querer
mostrar que a teoria marxiana era atual, mas devia se importar
em suas reflexdes com outros aspectos criticos presentes na
abordagem da realidade: o filosofico, o cultural, o politico, o
psicolodgico e nao se deixar conduzir predominantemente pelo
economicismo determinista. Os autores frankfurtianos classicos
— dos anos 1930 a 1970 — escreveram fundamentalmente sobre
temas filosdficos (critica a razdo iluminista; dialética negativa;
particular concreto; verdade inintencional), culturais (cultura e
civilizagdo; Industria cultural; semiformacdo); sociais (individuo e
sociedade; sociedade unidimensional; sociedade administrada);
estéticos (ensaio como forma; constelagdo;, experiéncia estética;
mimese e racionalidade na obra-de-arte); psicologicos (personalidade
autoritdria; preconceito; antissemitismo). E mesmo permanecendo
nos horizontes do pensamento marxista, dialogaram critica e
intensamente com Kant, Hegel, Weber, Nietzsche e Freud.
Centralizaremos a andlise de nossa tematica nos escritos de
Theodor Adorno®. Isso porque, durante os dez anos de nossa
pesquisa, o autor que mais lemos, que mais nos atraiu a atengao
e que mais subsidio trouxe para nossas reflexoes foi ele. Nasceu
em Frankfurt em 1903, filho de um comerciante judeu abastado
e de uma cantora profissional, de origem italiana que lhe deu o

5 Para melhor entender o pensamento de Adorno, sugerimos os livros: JAY,
Martin. As ideias de Adorno. Tradugao de Adail Ubirajara Sobral. Sao Paulo: Editora
Cultrix, 1988; PUCCI, Bruno; RAMOS-DE-OLIVEIRA, Newton; ZUIN, Antdnio
Alvaro Soares, T. W. ADORNO: o poder formativo do pensamento critico. Petrépolis,
R]J, Editora Vozes, Cole¢do Educacdo e Conhecimento, 12 edi¢gdo: margo/2000; 52
edigao: 2012, 191 pags; PUCCI, Bruno; ZUIN, Antbnio A. S,; LASTORIA, Luiz
Nabuco. 10 Ligdes sobre Adorno. Petrépolis: Vozes, 2015.
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sobrenome; leu a Critica da Razdo Pura, de Kant, aos 15 anos,
estudou musica em Viena com Berg aos 18 anos, cursou
filosofia, sociologia, psicologia; conheceu Horkheimer e
Benjamin quando tinha dezenove anos — e se tornaram velhos
amigos e parceiros de textos e de conceitos inovadores —;
defendeu sua tese de doutorado com 21 anos de idade, tornou-
se professor da Universidade de Frankfurt; deixou a Alemanha,
em 1933, com a subida de Hitler ao poder, exilou-se inicialmente
na Inglaterra e depois nos Estados Unidos, onde viveu de 1938
a 1950, em New York e depois na Califérnia, vivenciando por
dentro a experiéncia de uma sociedade industrializada
avangada; de volta a sua patria, foi professor universitario, autor
de intimeros livros, ensaios, conferéncias, cursos; escreveu sobre
filosofia, arte, literatura, sociologia, psicologia, observou
atentamente os fendmenos culturais de sua época e analisou-os
criticamente; viveu tensoes provindas do movimento estudantil
dos anos 1968, enquanto diretor do Instituto de Pesquisa Social;
faleceu em 1969. A filosofia e a arte acompanharam esse
pensador em todos os seus escritos®. Seu livro de cronicas ético-
filosoficas, Minima Moralia 7 — 1944-47 —, escrito no exilio e,
parte dele, durante os horrores da 2? Guerra Mundial, ¢ um
aglomerado de aforismos, em que a imagem, o conceito e a
palavra se unem na composi¢cao de um pequeno ensaio e na
expressao estética de agudas analises ético-filoséficas. Seu livro
declaradamente filosdfico, Dialética negativa ¢, divulgado em

¢Olivroja citado T. W. ADORNO: o poder formativo do pensamento critico, de PUCCI,
RAMOS-de-OLIVEIRA e ZUIN, pp. 177-191, apresenta uma ampla e detalhada
bibliografia comentada sobre as obras adornianas.

7 ADORNO, T. W. Minima Moralia: reflexdes a partir da vida danificada. Tradugao de
Luiz Eduardo Bicca. Sao Paulo:Atica, 1992.

8 ADORNO, T.W. Dialéctica negativa. Versién em espanhol de José Maria Ripalda.
Madrid: Taurus Ediciones, 1975. Por ocasiao da escrita deste ensaio, Newton
Ramos-de-Oliveira estava traduzindo este livro do aleméao para o portugués. Foi
um trabalho lento, dificil, acompanhado e revisado pelo GP Teoria Critica e
Educagdo, em suas reunides semanais. Tal tradugdo ndo foi editada. Em 2009, o
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1967, é perpassado por uma cadéncia musical, cujo tema central
se desvela paulatinamente a medida que suas multiplas
variagOes sao executadas na releitura do texto. Teoria Estética °,
sua obra-prima sobre a arte, publicada em 1970, apos sua morte,
se utiliza o tempo todo das categorias filosoficas para iluminar
seus cantos e desvendar seus encantos.

Teoria Critica e Educagao

Adorno nao escreveu nenhum livro especifico sobre
educacao, embora em suas coletaneas de textos se encontrem
ensaios sobre a questdao educacional. Assim, por exemplo, na
coletanea “Palavras e Sinais: modelos criticos”'’, constituida por 11
ensaios, ha dois que analisam problematicas educacionais e
merecem ser destacados: “A educagio apés Auschwitz 11” e “Tabus
que pairam sobre a profissdo de ensinar ”. Do mesmo modo, na
coletanea Sociologica '3, organizada e escrita por Adorno em

livro Dialética Negativa, com a tradugao de Marco Antonio Casanova, da UER], foi
publicado pela Jorge Zahar Ed.

9 ADORNO, T.W. Teoria Estética. Tradugao de Artur Morao. Lisboa: Edi¢oes 70, 1992.
10 ADORNO, T.W. Palavras e Sinais: modelos criticos. Traducao de Maria Helena
Ruschel. Petropolis: VOZES, 1995.

11 Este ensaio possui trés tradugdes na lingua portuguesa. A primeira foi feita por
Aldo Onesti e publicada no livro COHN, Gabriel. Theodor W. Adorno. Sociologia.
Sao Paulo: Atica, 1986; as duas outras foram feitas por Maria Helena Ruschel, no
livro citado na nota anterior, e por MAAR, Wolfgang Leo, no livro Theodor W.
Adorno. Educacio e Emancipagdo. Sao Paulo: Paz e Terra, 1995.

120 ensaio de Adorno “Tabus iiber dem Lehrberuf”, recebeu na lingua portuguesa
trés versdes. A mais antiga, a de Newton Ramos-de-Oliveira, elaborada em 1992,
e publicada apenas em 2000, no livro T. W. ADORNO: o poder formativo do
pensamento critico, de PUCCI, RAMOS-de-OLIVEIRA e ZUIN, pp 157-176, sob o
titulo de “Tabus a respeito do professor”; em 1995, sairam mais duas versdes, a de
Maria Helena Ruschel, no livro ja citado, com o titulo de “Tabus que pairam sobre a
profissdo de ensinar” e a versao de Wolfgang Leo Maar, “Tabus acerca do
magistério”, no livro de Adorno, Educagio e Emancipacdo, 1995.

13 HORKHEIMER, M. e ADORNO. T.W. Sociologica. Traducién de Victor Sanchez
de Zavala. Madrid: Taurus Ediciones, 1966.
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parceria com Horkheimer, ha um ensaio, do proprio Adorno,
fundamental para se entender o que ele pensa sobre a educagao,
denominado “Teoria da Semicultura” 4, Em 1995, Wolfgang Leo
Maar, professor da UFSCar, traduziu um conjunto de
conferéncias e entrevistas de Adorno, sobre a educacao, e
publicou-as no livro “Educagdo e Emancipagio”®: sdo elas: “O que
significa elaborar o passado”, “A filosofia e os professores”,
“Televisao e formagdo”, “Tabus acerca do magistério”,
“Educacao apds Auschwitz”, “Educagao — para qué?”’, “A
educacgao contra a barbarie”, “Educagao e Emancipagao”.

As conferéncias sobre questdes educacionais sao bem
elaboradas e gozam de densidade tedrica compativel com ensaios
filosoficos, estéticos e culturais adornianos. As entrevistas livres,
de que Adorno participou com Hellmut Becker, transmitidas pelas
Radios de Hessen e de Frankfurt '°, algumas delas presentes no
livro “Educacdo e emancipacio”, se revestem de uma linguagem
coloquial, em que o entrevistado se preocupa sobremaneira com o
entendimento dos ouvintes e apresenta, inclusive, sugestoes
concretas sobre a relagao teoria-pratica educacional, contribuindo
assim para amenizar a imagem do critico apenas negativo,
predominante em seus escritos. 7

4 ADORNO, T. W. “Teoria da Semicultura”. Tradu¢do de Newton Ramos-de-
Oliveira, Bruno Pucci e Claudia B. Moura Abreu. In Educacio e Sociedade: revista
quadrimestral de ciéncia da educacdo. Ano XVII, n® 56, Campinas: Editora Papirus,
1996, p. 388-411. Em 2010, este ensaio educacional foi publicado como o titulo
“Teoria da Semiformacado”, tendo como tradutor principal Newton Ramos-de-
Oliveira, no livro Teoria Critica e Inconformismo: novas perspectivas de pesquisa,
organizado por PUCCI, B.; ZUIN, A,; LASTORIA, Luiz Nabuco, e editado pela
Autores Associados.

15 Cf. nota 10 deste ensaio.

16 De 1959 até 1969, Adorno foi convidado ao menos uma vez por ano para
participar de debates pedagogicos ou estéticos nas Radios de Hessen e de
Frankfurt. Sua primeira experiéncia radiofénica se deu em 1959, com a conferéncia
“O que significa elaborar o passado” e a ultima em 16 de julho de 1969, com a
entrevista “Educagdo e Emancipagao”.

7 E de se destacar a forma didatica e acessivel de Adorno nos cursos por ele
ministrados, gravados e posteriormente publicados. Cito alguns desses cursos:
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Vamos enfatizar, a seguir, algumas contribui¢des de Adorno
para a formagao dos professores, presentes em duas de suas
principais conferéncias sobre educacdo. Na “Educacio apds
Auschwitz”, adverte que as condigdes objetivas que permitiram os
horrores de Auschwitz ainda estdo por ai, no coragao da civilizagao
industrializada, e podem a qualquer momento gerar situagoes
semelhantes. Numa sociedade danificada, que pode,
continuamente, parir manifestagoes de barbarie, s6 tem sentido
pensar a educacao como geradora da autorreflexao: educagao que
se desenvolva enquanto esclarecimento geral, a comecgar pela
infancia, que ajude a criar um clima espiritual, cultural, que nao
favoreca os extremismos, a insensibilidade, a exploragao das
pessoas. Nesse sentido, ndo se deve fomentar experiéncias
formativas que valorizem a dor, a capacidade para suporta-la. A
imagem da educacado para a dureza, dominante nos quartéis, nos
claustros eclesiasticos, em familias tradicionais, é basicamente
deseducativa. “Aquele que é duro contra si mesmo adquire o
direito de sé-lo contra os demais e se vinga da dor que nao teve a
liberdade de demostrar, que precisou reprimir”’. Incentiva,
Adorno, o desenvolvimento da educagao para a autonomia, que
ajude o sujeito a fortalecer sua capacidade de resisténcia e de
enfrentamento a intensa e diuturna pressao do coletivo sobre o
particular. Na sociedade contemporanea, em que os meios de
comunica¢do de massa e as infindaveis revistas das bancas de
jornais, distribuem efusivamente imagens abundantes de violéncia,
de repressao, de sexo, a educagao para a autonomia, pela reflexao

Introduccion a la dialéctica (1958), (publicada pela Eterna Cadéncia Editora, Buenos
Aires, 2013); Estética (1958/59), (publicada pelo Editorial Las Cuarenta, Buenos
Aires, 2013); Ontologia y dialéctica (1960/61), (publicada pela Eterna Cadéncia
Editora, Buenos Aires, 2017); Introdugdo a Sociologia (1968), (publicada pela Editora
da UNESP, em 2008); Lecciones sobre Dialéctica Negativa (1965-1966), (publicada
pela Eterna Cadéncia Editora, Buenos Aires, 2020).

18 ADORNO, T.W. Educagdo apés Auschwitz. In COHN, Gabriel. Theodor W. Adorno.
Sociologia. Sao Paulo: Atica, 1986, p.39.
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critica, formativa de dimensodes de resisténcia do individuo, precisa
ser mais do que nunca cultivada.

A conferéncia “Teoria da Semicultura” — publicada em 1959, é
outro dos textos importantes de Adorno sobre a educacao, em que
o autor desenvolve reflexdes sobre a realidade em que se
transformou a formagao cultural de seu tempo. Essas reflexdes
podem nos ajudar a detectar muitos problemas relacionados a
educagao em nossos dias. O prefixo semi, para ele, nao ¢ metade do
caminho para se atingir o todo, é antes um impeditivo dificilimo de
se transpor. O semi-entendido, o semi-experimentado, “nao
constitui o grau elementar da formagao e sim seu inimigo mortal "*°.
Nas expressoes culturais — coisas do espirito — nao existem
valores aproximados, medianos. A cultura, ao mesmo tempo que
se impregna do humus e do fluir descompassado de seu momento
(integracao), dele procura se afastar para respirar e desvendar sua
insensatez (autonomia). E, na tensao desses momentos,
irreconcilidveis e complementares, a dimensao cultural ganha forca
critica e formativa. Absolutizar um ou outro momento desses
antipodas significa estabelecer o processo semiformativo. Entao, ou
se prende em demasia a arbitrariedade do momento racional,
sacralizando a cultura, elevando-a as alturas dos semideuses, ou se
favorece em demasia a adaptagao a realidade danificada do mundo
dos homens. O resultado dessa dupla atitude acarreta experiéncias
deformativas, instala a dominagao de um polo sobre o outro.
Adorno, no ensaio, condena os dois absolutos, pois ambos
destroem a formagao. Segundo ele, no nazismo alemao, havia
pessoas que se dedicavam a musica classica ou a filosofia pura com
a mesma intensidade com que se entregavam a pratica assassina
antissemita 2. Por outro lado, prender-se em demasia apenas aos
movimentos que geram a integracdo, favorece-se também a
semiformacao. Este € um processo mais abrangente do que se
pensa. Seus sintomas se fazem observar por toda parte. Nao sao

19 ADORNO, T. W. Teoria da Semicultura, 1996, p. 402.
20 ADORNO, T. W., Teoria da Semicultura, 1996, p. 389.
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fendmenos apenas educacionais, ideoldgicos, espirituais; atingem
as relagdes sociais em todas as suas dimensodes. Nao constituem
expressao danificada somente das classes subalternas, do campo ou
das periferias das grandes cidades; estdo presentes e atuantes
mesmo no estrato das pessoas cultas. Nao se restringem
meramente a razdo, ao espirito; adulteram também a vida
sensorial, a corporeidade. Reproduzem-se de maneira ampliada;
desenvolvem-se impetuosamente. A escola, particularmente, se faz
um campo fecundo do desenvolvimento do processo
semiformacional. A politica educacional vigente, as propostas
curriculares, os contetidos disciplinares, as metodologias e técnicas
de ensino tendem, funcionalmente, a favorecer um ensino
mediocre, superficial, acritico, empobrecido de experiéncias
formativas. A sociedade civil brasileira, através de suas
organizagdes e movimentos sociais conseguiu, apds lutas intensas
e pressoes internacionais, universalizar o ensino fundamental para
todas as criangas. O Estado se curvou a imposigao dessas lutas
historicas. Mas, habilmente, favoreceu condigdes para o
desenvolvimento de uma educacao semiformativa, utilizando-se
da escola, mais uma vez, para favorecer os interesses dos grupos
hegemonicos da sociedade. Uma leitura atenta e reflexiva da
“Teoria da semicultura ?'” nos ajudard a enxergar mais a fundo a
tragica situagao cultural e educacional em que vivemos e a
desenvolver em nds sementes de inquietagdo e de resisténcia a
realidade instalada.

Os dez anos de estudos e pesquisas sobre o potencial
pedagdgico presente nos escritos adornianos nos levaram a
levantar a seguinte hipotese. Adorno traz mais contribuigdes a
educagao em seus ensaios ndo pedagogicos que nas conferéncias e
entrevistas especificamente educacionais. Textos como as Minima

2L Cf. PUCCI, B. A Teoria da Semicultura e suas contribuicdes para a teoria critica da
educagdo. In PUCCI, Bruno, RAMOS-DE-OLIVEIRA, Newton, ZUIN, Antonio
Alvaro Soares (orgs.), A Educacdo danificada: Contribuigdes a Teoria Critica da
Educacio, Petrépolis, R]., Vozes/Edufscar, 12 edigao: fev. 1998, 22 edigao nov 1998.

70



Moralia — formas estético-filosoficas de se tratar questoes éticas da
contemporaneidade —; Dialética do Esclarecimento — analise do
percurso sinuoso da razao moderna por entre os caminhos
sedutores do saber e da técnica, em suas expressoes filosoficas,
éticas, culturais e psicoldgicas; Notas de Literatura — que pinga
artistas, literatos, obras de arte, acontecimentos e institui¢Oes
culturais, e, em forma de anotac¢des e de ensaios, cria, de maneira
ltdica e estética, constelages originais, que formam a percepgao e
a sensibilidade critica; Dialética negativa — um conjunto infindavel
de pequenos fragmentos que gestam em seus incautos leitores
argucia fina na penetracao de seus meandros e sutileza expressiva
na exposic¢ao de sua compreensao textual; Teoria estética — que nos
ensina as artimanhas magicas e a astticia da razdo no reencontro
com as obras-de-arte .. todos esses escritos educam/
formam/plasmam pela densidade, pela leveza, pelo desafio da
interpretacao, pelo esforco redobrado da compreensao, pela
multiplicidade de elementos, de ideias e de caminhos fecundos
presentes em suas entranhas. Nestes, apesar da maior clareza, do
olhar mais direto para a praxis dos ensaios educacionais,
encontramos subsidios mais ricos para se pensar a educagao, a
formacao cultural.

Dai a dificuldade e, ao mesmo tempo, as mdultiplas
possibilidades em se abordar a educagao/formagao nos escritos
de Adorno. Dificuldade, de um lado, porque sua reflexao
filosdfica se choca com as teorias que procuram construir um
sistema fechado do processo educacional, um corpo acabado de
verdades. O pensamento adorniano nos da a possibilidade de
levantar uma série de eixos teodricos, coordenados entre si, na
tentativa de se projetar uma configuracao objetiva da educacao.
Esses eixos apresentam as diversas facetas do objeto em andlise,
se compoem, se contrapdem, nenhum é mais importante que o
outro, e permitem a companhia de outros eixos que, por
ventura, o processo de interpretacao vier a descobrir em sua
configuragao primeira. Portanto, essa maneira de se fazer
educagao ¢ aberta, fragmentdria, processual.
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A dificuldade em se abordar a educagao a partir de Adorno
se da fundamentalmente pelo seu respeito ao objeto em analise.
Como articular duas dimensdes contraditérias — teoria e
educagao — na atual sociedade administrada? A teoria que se
realiza na especulagao, na contemplagao, na abordagem mais
elevada da educagao, e precisa dessa liberdade de voar, para
poder ir além de si mesma e possibilitar uma intervengao
praxica fecunda. A educagdo que se preocupa diretamente com
o qué-fazer, com a situacao desastrosa do ensino brasileiro e
com o impulso incontrolavel — e desesperador — do educador
para a pratica. Adorno nos faz ver que se deixar levar
impacientemente pelos incessantes apelos da pratica pode gerar
a atrofia da teoria e com isso uma pseudo-teorizagao da
educacdo. Nao existe uma unidade imediata entre teoria e
pratica educativa; essa unidade pode vir a ser mediada,
construida. Mas para tal se exige tempo, trabalho arduo,
reflexdes intensas, tentativas multiplas.

Por outro lado, os escritos de Adorno apresentam intimeras
possibilidades de se aproximar da questao educacional. E isso
se d4 a partir de trés perspectivas, pelo menos. Primeiro, porque
o pensamento adorniano desconfia das teorias afirmativas, pois
elas ndo dao conta de expressar o potencial libertario enraizado
nas contradigoes da sociedade; antes, esterilizam esse potencial,
moldando-o em uma forma estanque, individualizada de
interpretacao. Positivizam a teoria educacional e, assim
fazendo, pintam de cor-de-rosa um possivel diagndstico critico
do colapso histérico da educagao brasileira.

Em segundo lugar, porque o pensamento adorniano é
ambivalente. Ele permite ser duro e persistente na critica das
formas com que a educagao brasileira foi se constituindo
historicamente — negando a seus educandos a possibilidade de
formacao cultural plena —, e, a0 mesmo tempo permite, através
do diagnostico radical e intransigente, perscrutar saidas possiveis,
mesmo que dificeis na atual sociedade administrada. Como diz
Christoph Tiircke, a teoria critica é, “ao mesmo tempo, a
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consciéncia da necessidade imperiosa de transformagao das
relagOes sociais vigentes, e a consciéncia do extraordindrio poder
dessas mesmas relagoes sobre seus oponentes”. 22

Por ualtimo, o pensamento adorniano pode ser
compreendido como uma praxis negativa da educacdo, pois
permite, a partir do acompanhamento critico do fracasso das
formas historicas educacionais, em especial de sua configuragao
contemporanea, indagar sobre a possibilidade de sua realizagao
nos dias de hoje, numa situacao em que todo o conhecimento se
vé marcado pela mesma deformacdo da sociedade que ele
investiga. Nesse sentido, apesar de sua indigéncia, ele se
transforma em uma praxis critica, instiga o sujeito pensante a
intervir no processo historico da realizagao das configuragoes
educacionais, a examinar por dentro seus fracassos, suas causas,
as possibilidades presentes e estabelecer eixos que norteiem a
construgao de ensaios pedagogicos e formativos, bem como
instrumentos criticos para acompanhar essas tentativas.

O poder educativo do pensamento autorreflexivo

Em nosso primeiro livro sobre a Teoria Critica?®, no ensaio
“Teoria Critica e Educacdo (p. 11-58), desenvolvemos algumas
reflexdes sobre a educacgao nos horizontes da Teoria Critica, em
torno do eixo: o poder educativo do pensamento critico?*. No

2 TURCKE, C. Habermas, ou como a Teoria Critica tornou-se socidvel. Traducao de
Verlaine Freitas. Belo Horizonte: FAFICH-UFMG, 1999, pag. 08 (publicagao
interna).

2 PUCCI, Bruno (Org.). Teoria Critica e Educagdo: A Formagdo Cultural na Escola de
Frankfurt, Editora VOZES/EDUFSCar, Petropolis, R], 12 Edi¢ao: margo de 1995 e 22
Edicao: agosto de 1995.

2 Posteriormente, esse mesmo eixo deu nome ao livro que escrevemos sobre
Adorno, sua vida, seus pressupostos filoséficos e as implicacdes educacionais
desses pressupostos. PUCCI, Bruno, RAMOS-DE-OLIVEIRA, Newton, ZUIN,
Anténio Alvaro Soares, T. W. ADORNO: o poder formativo do pensamento critico.
Petrépolis, R], Editora Vozes, Cole¢ao Educa¢ao e Conhecimento, 1? edigao:
margo/2000; 22 edigao: outubro/2000; 191 pags.
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desdobramento desse eixo, destacamos os seguintes topicos: 1)
— a fungdo educativa do refletir, indicando o potencial
pedagogico fecundo presente no ato de repensar. Ao retomar
um objeto, uma situagao, tenta-se ir além do repetitivo, do que
estd dado, no resgate da histdria viva, nele sedimentada em
forma de uma “segunda natureza”. Esse ato de retomar ¢é
intrinsecamente educativo, forma a sensibilidade, a percepgao e
0 pensamento; 2) — o resgate das promessas de emancipagao —
dos “fermentos de critica e de oposicao contra os poderes
estabelecidos” — que o ideal de formacao cultural portava em
suas bandeiras de lutas, através do 3° estado, no século XVIII, e
que hoje estao diluidas e depauperadas pelo processo
semicultural da sociedade administrada; 3) — o processo de
“desbarbarizagao”? da sociedade com a ajuda da educagao, da
escolarizacdo, tendo na autorreflexao critica seu esteio
fundamental; 4) — a retomada das experiéncias sombrias e
desumanas do passado, para iluminar, através da educagao, da
psicologia, do esclarecimento, os germens de violéncia nelas
presentes, — e que podem irromper-se em outros momentos,
em diferentes formas de violéncia —, possibilitando aos nossos
educandos o florescimento de forgas de resisténcia e de
intervengao consciente no cotidiano de suas vidas; 5) — a
responsabilidade de os intelectuais, individuais e coletivos —
pela acdo pedagodgica e pela participagdo nos meios de

% “A tnica verdadeira forga contra o principio de Auschwitz seria a autonomia,
se é que posso utilizar a expressiao de Kant; a forca para a reflexdo, para a
autodeterminagao, para a nao-participacao. (...) Chego ao ponto de considerar a
desbarbarizagio do campo como um dos mais importantes objetivos
educacionais”. In ADORNO, T.W. Educagio apds Auschwitz , p. 37-38. Nos dias de
hoje a barbarie estd intensamente presente mais nas cidades que no campo. “A
desbarbarizagdao da humanidade é o pressuposto imediato de sua sobrevivéncia.
A ela deve servir a escola, por limitados que sejam seu ambito e suas
possibilidades e, para tanto, precisa libertar-se dos tabus, sob cuja pressao se
reproduz a barbarie”. In ADORNO, T.W. “Tabus a respeito do professor”.
Traducao de Newton Ramos-de-Oliveira. In T. W. ADORNO: o poder formativo do
pensamento critico, de PUCCI, RAMOS-de-OLIVEIRA e ZUIN.
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comunica¢do de massas — de contribuirem decididamente no
processo de “desbarbariza¢ao” da sociedade. 2

Se a andlise do eixo pedagodgico “o poder educativo do
pensamento autorreflexivo”, no paragrafo anterior se
fundamentou na conferéncia de Adorno “A Educacao apos
Auschwitz”, agora pretendemos mostrar que também nos
textos filoséficos a presenga desse mesmo eixo é forte e fecunda.
Examinemos inicialmente como ele se expressa no ensaio
“Notas marginais sobre teoria e praxis”?. Neste escrito, Adorno
estd examinando a relagdo entre teoria e praxis, tendo como
pano de fundo as manifestacoes estudantis de 1968, na Europa,
e questionando o pragmatismo acentuado do movimento que,
atrelando a teoria a pratica estudantil, enfraqueceu a pratica e
consequentemente a teoria também. Afirma o texto “Aquele que
pensa poe resisténcia” (...) S6 pensa quem nao se limita a aceitar
passivamente o desde sempre dado”; pensar € ser ativo, ir
contra corrente, contra o instituido, é querer contar a histéria
daquele objeto de uma outra maneira. H4 uma potencialidade
de intervengao no pensamento critico. Ao se refletir sobre uma
situagao, a andlise nao se esgota na adaptacgao a ela, mas coloca
em evidéncia outros elementos desconhecidos, até entao, que
podem conduzir para além da violéncia presente na situacao,
mostrando relagdes e possibilidades que uma primeira
abordagem nao captava. Isso, para Adorno, assume incalculavel
relevancia para a relagao entre a teoria e a préxis, pois o
pensamento reflexivo nao apenas aponta tessituras
segmentadas, curtos-circuitos antes nao detectados, mas
também gera inquietagdo, anseios de mudangas, “e a teoria, por
sua autonomizagdo, se converte em forca produtiva,
transformadora”. Adorno justifica o poder intervencionista da

% Cf. também a conferéncia de Adorno “A Educagdo contra a barbarie”. In
Theodor W. Adorno. Educagio e Emancipagdo, p. 155-168.

27 ADORNO, T. W. Notas marginais sobre teoria e praxis. In ADORNO, T.W.
Palavras e Sinais: modelos criticos. Tradugao de Maria Helena Ruschel. Petropolis:
VOZES, 1995.
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teoria: “sempre que o pensamento alcanga algo importante, ele
produz um impulso pratico, mesmo que oculto a ele”. O
pensamento que tateia o objeto em suas diferentes partes, que
dele se aproxima insistentemente, que desnuda sua intimidade,
nao se contém na pura observagao, ele quer levar avante seu
processo de intervengao. E Adorno faz questao de testemunhar
a potencialidade praxica e formativa do pensamento reflexivo:
“Todas as vezes que intervim de maneira direta, isso ocorreu
unicamente através da teoria”. 2

“O poder educativo do pensamento autorreflexivo” se
manifesta também de maneira expressiva, como ja fizemos
mengao, no livro Dialética negativa. Na abertura do Coloquio
Nacional “Dialética negativa, estética e educagio”, realizado na
UNIMEDP, Piracicaba, em 2000, e organizados por nosso Grupo
de Pesquisa, apresentamos o ensaio “Filosofia negativa e arte:
instrumentos e roupagens para se pensar a educacao” %, em que
tentamos enfatizar a necessidade de se educar o pensamento
para a autorreflexao critica. Vamos apresentar algumas
reflexdes desse ensaio:

“As ideias sdo signos negativos, apontam para o que ainda nao é”.
Uma das caracteristicas da dialética negativa é questionar a
identificacdo que Hegel estabelece entre o ideal e o real, entre o
conceito e o objeto desse conceito, tendo ciéncia da inadequagao
entre esses dois momentos, mas, a0 mesmo tempo, perseguindo
incansavelmente a superacdo dessa inadequagao. As ideias, essas
grandes constelagOes tedricas do ser humano, criadas através de seus
empreendimentos histdricos, se apresentam como indicadores
criticos da realidade opressiva e antincio de uma outra realidade que
ndo a que foi estabelecida pela dominagao. E por isso que Adorno
afirma: “As ideias vivem nos intersticios entre o que as coisas

2 ADORNO, T. W. Notas marginais sobre teoria e praxis, 1995, p. 210 e 229.

2 Este ensaio foi publicado como capitulo do livro Ensaios Frankfurtianos, em 2004,
organizado por Bruno Pucci, Antoénio Zuin e Newton Ramos de Oliveira e editado
pela Cortez, de Sao Paulo, p. 89-97.
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pretendem ser e o que sdao”®. Em outro aforismo ‘Autorreflexdo do
pensamento’ traz Adorno um exemplo significativo para ilustrar a
afirmativa acima, que se estrutura assim: o juizo de que alguém é um
homem livre se relaciona de maneira enfatica a ideia de liberdade.
Mas esta ideia € mais do que o predicado desse alguém, que é um
homem livre, deste ser que por determinacdes histéricas é mais do
que o conceito de sua liberdade. O conceito ndo apenas diz que se
pode aplica-lo a todos os homens singulares definidos como livres;
nutre-se, também, da ideia de uma situagao em que os individuos
tém qualidades que aqui e agora (enquanto realidade opressiva) nao
se podem atribuir a ninguém. Adorno continua: quando aplicada
empiricamente, a ideia de liberdade fica inferior a si mesma; ndo &,
entdo, o que diz. No entanto, porque, como ideia, deve ser sempre
abrangente, deve, portanto, com essa realidade empirica ser
confrontada. E tal confronto a faz entrar em contradigao consigo
mesmo 3'. Na negagao dialética da realidade opressiva, anuncia-se,
utopicamente, uma outra realidade historicamente possivel. Essa
ilustracdo que Adorno nos proporciona nao apenas mostra, de
maneira clara e didatica, seu método da dialética negativa, mas
também questiona os que tentam ver em seus escritos apenas a
negacao pela negagdo. Ha aqui uma intervengao critica do
pensamento reflexivo, que busca saidas, ndo faceis, € verdade. Em
um outro aforismo das Minima moralia afirma que a “perfeita
negatividade, uma vez encarada face a face, se consolida na escrita
invertida de seu contrario”3, no antncio de uma boa nova. Dai a
importancia de na aprendizagem educacional se desenvolver um
procedimento continuo de educacdo do pensamento para a
autorreflexao critica.

Agrada-nos sempre citar o “elogio ao pensamento’ feito por
Viviane Forrester, em seu livro ‘O Horror Econdomico’:

Pode-se desaprender a pensar. Tudo concorre para isso. Entregar-se
ao pensamento demanda até mesmo audacia quando tudo se opde,

30 ADORNO, T.W. Dialéctica negativa, 1975, p. 153.
31 ADORNO, T.W. Dialéctica negativa, 1975, p 154.
32 ADORNO, T.W. Minima Moralia: reflexdes a partir da vida danificada, 1992, pag. 216.
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e, em primeiro lugar, com muita frequéncia, a prépria pessoa
Engajar-se no pensamento reclama algum exercicio, como esquecer
os adjetivos que o apresentam como austero, arduo, repugnante,
inerte, elitista, paralisante e de um tédio sem limites. ... Porque nao
ha nada mais mobilizador do que o pensamento. Longe de
representar uma sombria demissao, ele é o ato em sua propria
quintesséncia. Nao existe atividade mais subversiva do que ele. Mais
temida. Mais difamada também; e ndo é por acaso, nao é inocente: o
pensamento é politico. ... S6 o fato de pensar ja é politico. Dai a luta
insidiosa, cada vez mais eficaz, hoje mais do que nunca, contra o
pensamento. Contra a capacidade de pensar. %

Tecnologia e formagao

A questao da técnica e sua participacdo na sociedade
contemporanea € tratada por Adorno em varios de seus ensaios
e nos traz contribuicdes valiosas para se analisar sua
interferéncia no processo educacional. E verdade que Adorno
viveu a presenca da técnica até o final dos anos 1960. Estamos
ha mais de cinquenta anos dos ultimos escritos seus sobre o
fendmeno tecnoldgico e, sabemos, que o desenvolvimento deste,
nas ultimas décadas, foi extraordindrio. Deu origem a
espantosas invengoes, gerou possibilidades infindas ao género
humano, em particular a educagao, mas nao conseguiu ainda se
desvencilhar da intencionalidade primeira embutida em seus
produtos e em seu processo criativo: estar a servigo do capital e
da exclusao de individuos e povos. Antes, ganhou
indefinidamente em potencialidade. Entdo, as reflexdes de
Adorno, hoje, gozam de atualidade e incentivam a busca de
outras categorias explicativas. Vamos levantar alguns topicos
que podem ajudar os educadores em seu trabalho de formagao
de novo docentes.

33 FORRESTER, V. O Horror Econdmico. Traducio de Alvaro Lorencini. Sio Paulo:
Editora UNESP, 1997, p. 67-68.
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Nas Minima Moralia, ha um aforismo que sempre nos
chama a atengao na analise do ethos encravado na tecnologia
contemporanea. Intitula-se Ndo bater a porta. Todo ele se compode
na caracterizagao das consequéncias alienantes presentes na
implantagao da técnica em nossa vida cotidiana. Vamos deixar
o texto falar:

A tecnificacao torna (...) precisos e rudes os gestos, e com isso os
homens. Ela expulsa das maneiras toda hesitacao, toda ponderacao,
toda civilidade, subordinando-as as exigéncias intransigentes e como
que a-historicas das coisas. Desse modo, desaprende-se a fechar uma
porta de maneira silenciosa, cuidadosa e, no entanto, firme. As
portas dos carros e das geladeiras sao para serem batidas, outras tém
a tendéncia a fechar-se por si mesmas, incentivando naqueles que
entram o mau costume de néo olhar para tras, de ignorar o interior
da casa que o acolhe. Nao se faz justica ao novo tipo de homem, se
nao se tem consciéncia daquilo a que esta incessantemente exposto
pelas coisas do mundo a seu redor, até mesmo em suas mais secretas
inervagdes. O que significa para o sujeito que nao existam mais
janelas que se abram como asas, mas somente vidragas de correr para
serem bruscamente impelidas? Que nao existam mais trincos de
portas, e sim macanetas giratdrias, que nao existam mais vestibulos,
nem soleiras dando para a rua, nem muros ao redor do jardim? E
qual o motorista que ja nao foi tentado pela poténcia do motor de seu
veiculo a atropelar a piolhada da rua, pedestres, criangas e ciclistas?
Nos movimentos que as maquinas exigem daqueles que delas se
servem localizam-se ja a violéncia, os espancamentos, a incessante
progressao aos solavancos das brutalidades fascistas. No
deperecimento da experiéncia, um fato possui uma consideravel
responsabilidade: que as coisas, sob a lei de sua pura funcionalidade,
adquirem uma forma que restringe o trato delas a um mero manejo,
sem tolerar um sé excedente (..) que subsista como nucleo da
experiéncia porque ndo é consumido pelo instante da agdo. 3
A lei da pura funcionalidade apaga a histéria constituinte
de cada objeto, coisifica as pessoas, transforma-as em maquinas,

3 ADORNO, T.W., Minima Moralia, 1992, p. 33.
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em que a precisao, o tempo veloz, a utilidade imediata, sdo os
elementos que contam e tém valor nas relagdes sociais. E o
processo educacional, amparado pelas mais modernas
invengdes que invadem a escola e as salas de aulas, é
direcionado na formagao dessas novas virtudes, funcionais e
utilitdrias, que a implantagio das novas tecnologias
educacionais impde aos docentes e discentes. A experiéncia
formativa, resultante de um tempo de maturagdo, sem pressa,
que exige recolhimento, siléncio, afinidade eletiva com os
objetos, empobrece-se paulatinamente pelo seu anacronismo,
por nao produzir coisas Uteis para a formacao e para o mercado.

No ensaio “Progresso”®, Adorno mostra a ambiguidade da
técnica na alavancagem do desenvolvimento contemporaneo e
o potencial transformador que ela possui em sua constituigao
historica. Diz ele: “da funda a bomba atomica, o progresso é
escarnio satanico, mas que somente na época da bomba atomica,
€ possivel vislumbrar uma situagdo em que desaparecesse a
violéncia do todo”*. A funda, instrumento primitivo de
cacadores ingénuos, destruiu um gigante, Golias; a bomba
atbmica, instrumento avancado de cacadores humanos,
altamente tecnologizados, destruiu duas cidades. Isso, no tempo
de Adorno, 1945. Hoje em dia, os aparelhos destrutivos sao
extraordinariamente muito mais desenvolvidos. Alias, foi na
criagdo de aparelhos de destrui¢do que a ciéncia e a tecnologia
moderna mais se desenvolveram. Por outro lado, diz Adorno,
com as descobertas cientificas que permitiram a construgao da
bomba atdomica, o homem criou possibilidades basicas de acabar
com a fome no mundo, de gerar cultura e educagao para todos,
de por um fim as inumeras condi¢des que ocasionam a
violéncia, a guerra, a destrui¢dao. E, no entanto, a ciéncia e a
tecnologia contemporanea continuam destilando,

% ADORNO, T.W. Progresso. In ADORNO, T.W. Palavras e Sinais: modelos
criticos. Tradugao de Maria Helena Ruschel. Petrépolis: VOZES, 1995.
% ADORNO. T. W., ibidem, p. 52.
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predominantemente, sua intencionalidade primeira: destruir,
violentar, barbarizar o homem.

Mas é na conferéncia “Educacdo apds Auschwitz”, dentre
os textos que conhecemos, que Adorno se detém mais na analise
do espirito tecnoldgico que constitui a formagao do homem de
nossos dias. Transcrevo um extrato, um tanto longo, desse
ensaio, em que se manifesta a dimensdao tecnocratica que
perpassa a ideologia dominante de nossa sociedade instituida:

A relagdo com a técnica é tdo ambigua quanto aquela, aparentada,
com o esporte. (...) Um mundo como o atual, em que a tecnologia
ocupa posi¢ao-chave, produz pessoas tecnologicas, afinadas com a
tecnologia. (...) Por outro lado, a atual atitude para com a tecnologia
contém algo de irracional, patoldgico, exagerado. Isso esta
relacionado com o “véu tecnoldgico”. As pessoas tendem a
considerar a tecnologia como algo em si, como fim em si mesmo,
como uma forca com vida prépria, esquecendo-se, porém, que se
trata do brago prolongado do homem. Os meios — e a tecnologia é a
esséncia dos meios para a autopreservagao da espécie humana — sao
fetichizados, porque as finalidades — uma existéncia digna do ser
humano — sdo encobertas e arrancadas do consciente humano. (...)
Nao se sabe com precisdo como a fetichizacdo da tecnologia domina
a psicologia individual das pessoas, onde se encontra o limiar de
uma atitude racional para com ela e aquela supervalorizagao que
finalmente faz aquele que cria um sistema de transporte para levar
as vitimas o mais rapidamente possivel a Auschwitz esquecer-se do
que acontecera com elas em Auschwitz. No tipo que tende para a
fetichizacdo da técnica, trata-se simplesmente de pessoas incapazes
de amar. (...) Sao pessoas essencialmente frias, que devem negar no
seu intimo a possibilidade de amar e cortam o amor pela raiz, antes
que possa desabrochar em outras pessoas. O que nelas sobrevive da
capacidade de amar, elas precisam usar em coisas materiais. (...) “Eu
aprecio belos equipamentos, sejam quais forem eles.” — disse um
voluntario na pesquisa sobre a personalidade autoritaria feita em
Berkeley. O seu amor foi absorvido por objetos, maquinas enfim. O
que choca nesse fato — e choca porque parece tao intatil combaté-lo
— € que essa tendéncia esta ligada a civilizagao inteira. Combaté-la
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equivale a opor-se ao espirito do mundo; mas com isso repito apenas
algo que descrevi inicialmente como o aspecto sombrio de uma
educacgao contra Auschwitz. 7

Acerca da ambiguidade presente no desenvolvimento e na
utilizagdo wuniversal da tecnologia atualmente e de suas
consequéncias para a formagao das pessoas, escrevi
recentemente uma pequena cronica “Tenho uma leve impressio de
que estou sendo vigiado3s”, cuja parte final transcrevo aqui:

Theodor Adorno, na década de cinquenta, no ensaio “Educacio
apds Auschwitz”, previa a ambigua relagdo do homem moderno
com a técnica avancada. No mundo atual de seu tempo, a
tecnologia ja ocupava posi¢do-chave e produzia, segundo ele,
pessoas afinadas com essas invengdes inusitadas. Ele viveu a
época da expansao do radio, das incipientes experiéncias
televisivas, dos anos primeiros dos filmes hollywoodianos. E teve
sensibilidade para captar a relacdo de sim-patia e identificacdo
que as pessoas estabelecem com os objetos tecnoldgicos. Estes,
que deveriam ser instrumentos criados para propiciar uma
existéncia digna do ser humano, se transformaram em seres com
vida propria, descolados da realidade do homem, utilizados para
exigir dele amor, submissdo, paixao. Decifra-me ou lhe devoro E
sao gerados homens frios, turbinados pelos motores das
possantes maquinas, impulsionados ao infinito pela velocidade
das informagdes, navegantes indefesos pelos mares agitados e
sedutores da internet. Eu amo a tecnologia, eu adoro ser filmado
pelas cameras, sinto-me bem ao deixar-me inundar pelas
informacgOes e imagens on line. Para que ir a loja, a livraria, ao
supermercado, ter que me deparar com pessoas, se, em contato
com a mdquina posso resolver tudo. Nao contém isso algo de

37 ADORNO, T.W. Educagio apdés Auschwitz , p. 42.
% Essa cronica foi publicada na Revista “Comunica¢des”, da Faculdade de
Educagao da UNIMEP, em seu n® 01, ano 08, junho de 2001.
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irracional, patologico, exagerado, perguntava, atdnito, Adorno,
naquele tempo? ¥

O que chocava o frankfurtiano nos anos cinquenta era que
a tendéncia a implantacao generalizada da tecnologia estava
encravada organicamente no desenvolvimento da prépria
civilizacdo. Hoje isso se confirma de maneira integral. A
tecnologia invade progressivamente a vida dos homens em
todas as suas configuragoes: do interior de sua casa, passando
pelas ruas de sua cidade, no contato direto com os alunos em
uma sala de aula, 1a estao os aparelhos tecnoldgicos a dirigir as
atividades, condicionando o modo de pensar, sentir, raciocinar,
relacionar das pessoas. Aceitd-la plenamente significa ser um
homem contemporaneo de seu tempo, abrir caminhos para um
futuro promissor. Nao a integralizar em sua vida, em sua escola,
pode significar o banimento mais rdpido do mercado de
trabalho e da vida social. E, no entanto, aceitd-la plenamente
significa também aderir aos paradoxos que a civilizacao,
ambigua em si mesma, lhe impinge a todo momento, como, por
exemplo, ser escravo de sua propria criagdo, deixar-se apagar
pelo sistema que ele mesmo projetou.

Combater a tecnologia equivale hoje em dia a opor-se ao
espirito do mundo contemporaneo. As pessoas parecem
resignadas a multiplicagdo indiscriminada dos “objetos
vigilantes, comunicantes” e de todas os produtos da
tecnificagao. Acomodam-se a eles, adaptam-se ao seu manejo,
misturam-se com eles. Nao conseguem viver mais sem eles. Tem
com eles uma relagdo interpessoal. E as relagdoes entre as
pessoas, mediadas pela tecnologia, tornam-se insensiveis,
puramente funcionais, deixam-se congelar.

Os professores e os formadores de professores tém nas
tecnologias educacionais um instrumental extraordindrio para

% PUCCI, B. Tenho uma leve impressio de que estou sendo vigiado. In
Comunicagées, UNIMEP - Piracicaba, SP, v. 08, n.01, p. 197-201, 2001.
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potencializar a educagdo de seus alunos e devem ser competentes
ao maximo no conhecimento e na utilizacdo desse instrumental.
Ao mesmo tempo devem superar a postura laudatdria do uso das
tecnologias mais avancadas e ter a acuidade e a percepgao das
virtudes especificas que estdao subjacentes a essa utilizacao e
desenvolver atividades outras que busquem compensar as falhas
e os prejuizos causados por elas.

* % K %

Sao pinceladas ao vento essas que produzimos na
exposicao da tematica. Sao, ao mesmo tempo, pinceladas vivas,
de cores e tons diferentes, que podem pintar algo com sentido
se forem percebidas sem sentido. Quem sabe, a observagao
atenta e, do mesmo modo, desinteressada desses tracos,
coloridos, por pessoas interessadas em = produzir
“imaginamentos”4 — mistura de imaginagao com pensamento
—, possam improvisar configuragdes timidas, mas inovadoras,
nesse perigoso atelié que € o ensinar. A sala de aula — campo
intenso de forgas e pulsdes, desativado — pode se tornar mais
carregada, inquieta, com as tentativas de fazer os gemidos do
passado, represados, fluirem. E depois que as lagrimas de ira e
de sangue rolarem dos que ensinam e dos que aprendem, quem
sabe, novas pinceladas podem brotar.

4 Fui buscar a expressdao “imaginamento” em LAGES S. K. “Descaminhos da
leitura como escrita e tradugao: uma interpretacdo de “O recado do morro”, de
Joao Guimaraes Rosa”. In: Cadernos de Traducio, Floriandpolis, Brasil, 2004, p. 209.
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Inicia¢ao Cientifica:
em busca da maioridade prometida, 2005 *

Este ensaio se propoe analisar uma experiéncia de quase 20
anos de orientacdo de iniciantes a pesquisa e dela extrair eixos
tedricos que apontem a perspectiva da formacao critica e
autonoma do pesquisador, na busca de sua maioridade como
académico e cientista. Parte o ensaio dos seguintes
pressupostos: a importancia da presenca do iniciante em todos
os momentos da pesquisa; o desafio de, ao final do projeto,
construir uma monografia cientifica; a sua participagdo nas
reunides semanais do grupo de pesquisa, em que o coletivo
educa e estimula a ser mais; o privilégio de ser um iniciante a
pesquisa ainda na graduacao e a responsabilidade social do que
se pesquisa e da forma como se pesquisa; .. a enquanto
elementos imprescindiveis de formacao cientifica e humana. O
ensaio se deixa conduzir pelas sabias indica¢des de classicos da
filosofia e da literatura — Dante Alighieri, Galileu Galilei, Francis
Bacon, Immanuel Kant, Antdnio Gramsci, Bertolt Brecht, Max
Horkheimer, Theodor Adorno — que, com suas palavras e
imagens, fertilizam o texto e lhe dao densidade e histéria.

De onde venho e de onde partem minhas consideracoes?
Minha formacao universitaria basica se deu nas areas da
tilosofia, da teologia e das letras. Tornei-me mestre e doutor em
Educacdo, na subarea Filosofia da Educacdo. Trabalho com
bolsistas de iniciagao cientifica desde 1985, quando, entao,
pesquisador do CNPq, desenvolvia investigacdes sobre o

! Este texto foi publicado na Revista Espago Pedagdgico, da Universidade de Passo
Fundo-RS, em 2005, v. 12, n.01, p. 78-90.
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“Diagnostico Educacional do Estado de Mato Grosso”, pesquisa
financiada pelo INEP. Dois graduandos de Pedagogia, bolsistas
de iniciagao cientifica — hoje um deles ja ¢ doutor e docente na
UFMT -, colaboravam comigo e com outro colega-docente —
Prof. Nicanor Palhares de S4 — no desenvolvimento da referida
pesquisa. Em 1986, més de junho, ingressei na Universidade
Federal de Sao Carlos, e um ano depois, junto com os
professores Valdemar Sguissardi, Newton Ramos de Oliveira e
mais dois bolsistas de iniciacdo cientificas — também
graduandos em Pedagogia —investigamos, durante quatro anos,
a “qualidade do ensino noturno das escolas publicas de Sao
Carlos”. Dessa pesquisa resultou o livro “O ensino noturno e os
trabalhadores” (Editora da UFSCar, 1994). Um de nossos
bolsistas de iniciagao cientifica nesse periodo fez o mestrado em
Educacao na UFSCar e o doutorado em uma universidade
espanhola. Outra bolsista fez o mestrado e o doutorado na USP.

De agosto de 1991 até os dias de hoje investigo problemas
educacionais tendo como referencial tedrico a Teoria Critica da
Sociedade. Os primeiros cinco projetos de pesquisa dessa fase,
financiados pelo CNPq, tinham como referéncia a tematica “O
potencial pedagogico da Teoria Critica”. E os pensadores
frankfurtianos que mais nos influenciaram nesse periodo foram,
pela ordem, Theodor Adorno, Walter Benjamin, Max
Horkheimer e Herbert Marcuse. Criamos, a partir de 1991, na
UFSCar, o Grupo de Estudos e Pesquisa “Teoria Critica e
Educagao”, sob minha coordenacdo, e com a participagao de 04
orientandos de pos-graduacao — 03 mestrandos e um
doutorando — do Programa de Pés-graduagao em Educacgao da
UEFSCar, e dois bolsistas de inicia¢ao cientifica. Em 1996, quando
me aposentei na UFSCar e ingressei na Universidade Metodista
de Piracicaba, criamos uma outra sede do grupo de pesquisa na
UNIMEP, com a participagao de doutorandos, mestrandos e 02
bolsistas de iniciagao cientifica. A partir de 2003, com o projeto
“Tecnologia, cultura e formacdo”, também financiado pelo
CNPq, passamos a investigar, sob o enfoque da Teoria Critica, a
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tensa relacao entre novas tecnologias e educagao. Nesses
quatorze anos de pesquisa nos horizontes da Teoria Critica,
auxiliado por colegas do Grupo de Pesquisa, doutores e
doutorandos, fomos orientadores de, pelo menos, 16 bolsistas
de iniciagdo cientifica, a maioria deles provindos dos cursos de
Pedagogia (UFSCar) e Psicologia (UNIMEP). Desses ultimos
bolsistas, 10 ja ingressaram no mestrado e 07 ja defenderam sua
dissertagao. (Cfr. PUCCI, 2014)

Apresento esse quadro nao para mostrar minha experiéncia
de aproximadamente 20 anos de trabalho com graduandos
iniciantes a pesquisa, mas para dai extrair alguns eixos de
reflexdo. Um primeiro diz respeito a funcdo do iniciante a
pesquisa; o que deve ele fazer? Acompanhar o orientador em
seu trabalho de pesquisa cientifica e nesse acompanhamento,
solidario e atento, apreender os detalhes e o processo de um
complexo trabalho de investigacao? Auxiliar o orientador em
seus experimentos nos aspectos, digamos, manuais do processo,
preparando o material de pesquisa, aplicando os questiondrios,
tabulando os dados e realizando outras fungOes
complementares, deixando para o orientador a dimensdo nobre
de interpretar os dados, extrair as consequéncias logicas, redigir
e divulgar os resultados? Participar de todos os momentos da
pesquisa, responsabilizando-se por uma questao especifica no
interior da mesma, investigando-a em seus diferentes aspectos;
apresentar os resultados de sua busca e expressa-los em forma
de relatdrios e de monografia cientifica?

A experiéncia foi-me ensinando que a orientagao cientifica
se assemelha a um trabalho artesanal, em que o mestre, junto
com seus aprendizes, vai criando passo a passo as fungoes, as
responsabilidades, o processo de construgao do todo e cada um
dos aprendizes, sob o olhar compreensivo do coletivo e sob a
coordenacao rigorosa do mestre, se dedica inteiramente a seu
objeto especifico na investigacio. E ela um ensaio
(tentativa/experimento), ao mesmo tempo, individual e
coletivo, particularmente quando o processo de aprendizagem
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se da no interior de um grupo de estudos e pesquisa. E o ensaio,
segundo Theodor Adorno — em seu belo texto “O ensaio como
forma”, citando Max Bense — se diferencia de um tratado, pois

escreve ensaisticamente aquele que compde experimentando; quem,
portanto, vira e revira o seu objeto, quem o questiona, apalpa, prova,
reflete; quem o ataca de diversos lados e retine em seu olhar
espiritual aquilo que ele vé e pde em palavras tudo o que o objeto
permite ver sob as condi¢des criadas durante o escrever (BENSE apud
ADORNQO, 1986, p. 180).

Inicialmente transformavamos os orientandos de iniciacao
cientifica em auxiliares de pesquisa. Isso se deu, principalmente,
na pesquisa sobre a “qualidade do ensino noturno das escolas
publicas de Sao Carlos”, final dos anos 1980, em que os bolsistas
nos acompanhavam nas idas as instituicdes de ensino, nas
reflexdes com os professores e alunos, na aplicacao e tabulagao
dos questiondrios, nos trabalhos diretamente manuais.
Participavam, é verdade, de todos os momentos da investigagao,
mas nao tinham um projeto individual de pesquisa no interior do
projeto maior. E evidente que apreenderam muito no processo de
estar juntos, acompanhando passo a passo 0s momentos
fundantes da investigagdo: os estudos de textos tedricos, as
reunioes de analises e de interpretagao dos dados. Mas nao foram
desafiados a redigir um texto ou a elaborar um trabalho pessoal
sobre a investigacao feita.

Os projetos posteriores e o dia a dia da pesquisa, os
diversos momentos que constituem o todo, foram-me
ensinando que o bolsista de iniciagdo cientifica era muito mais
que um auxiliar de pesquisa. Deveria ser formado na
experiéncia direta da investigacdo, responsabilizando-se por
um aspecto do todo, a ser por ele, individualmente, examinado.
A partir dos sucessivos projetos de pesquisa sobre “O potencial
pedagdgico da Teoria Critica” se desenvolveu uma nova direcao
ao trabalho do aprendiz de pesquisador cientifico. Ele seria
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tratado, antes de tudo, como um investigador, mesmo que
iniciante; ele teria uma sub-temadtica especifica, no interior da
tematica maior, a ser por ele estudada e pesquisada; ele
participaria, ao mesmo tempo, de todos os momentos de
estudos e pesquisa do projeto maior; um colega seu,
doutorando, ou ja doutor, em co-orientagio conosco, se
responsabilizaria em acompanhar mais de perto seus estudos
individuais e seu processo de pesquisa; ele teria seus momentos
solitarios de estudos e de producdo e, ao final do ano de
trabalho, deveria apresentar um relatorio de seus estudos e
leituras e uma monografia cientifica sobre a sub-tematica
pesquisada. Sua monografia cientifica, no ano seguinte, seria
apresentada em Congressos de Iniciagao cientifica da UFSCar
e/ou da UNIMEP, bem como em congressos cientificos de
iniciacdo cientifica de outras universidades. Sua monografia
cientifica poderia ainda ser publicada em alguma revista e
apresentada em outros eventos cientificos da area de ciéncias
humanas. Esse bolsista de iniciacdo cientifica estaria dando
densidade académico-cientifica a seu curriculum vitae e se
preparando para ingressar, com seguranca e competéncia, no
programa de pods-graduacao em educacdo. Nos ultimos trés
anos de pesquisa, tenho-me encarregado, direta e pessoalmente,
de meus quatro orientandos de iniciagdo cientifica,
acompanhando-os em todos os momentos da investigagao e
esse processo, mesmo exigindo de mim mais tempo e empenho,
tem sido imensamente gratificante.

Um outro segredo que a experiéncia me ensinou,
intimamente interligado ao anterior, foi a dimensao
profundamente educativa/formativa presente no processo de
aprendizado de pesquisa. O aprendiz de iniciagdo cientifica
deve ser formado nao para repetir seu orientador, nas
referéncias tedricas, nas metodologias cientificas e nas técnicas
de pesquisa, mas para ir além de si mesmo e, quem sabe, de seu
préprio orientador. O mestre, segundo Osvaldo Giacoia —,
pesquisador da UNICAMP e um dos mais competentes
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estudiosos de Nietzsche no Brasil —, é aquele que prepara o
aluno para abandona-lo, para que ele empreenda por si mesmo
a aventura de caminhar pelas sendas do espirito (2000, p. 51).

Ha uma passagem de Dante Alighieri (1265-1321), na
Divina Comédia, que oferece um ponto de vista literario sobre o
conceito de “formagao para a autonomia”. E 0 momento em que
o poeta Virgilio considera cumprido o seu papel de guia, na
busca de Dante por sua amada Beatriz. Eis as palavras de
Virgilio a Dante:

Viste filho, o fogo eterno e o fogo temporaneo e chegaste ao ponto do
qual eu, por mim, nada posso. Até aqui, com engenho e arte guiei
teus passos. Toma agora por guia o teu querer. Superastes as veredas
ingremes, perigosas. Contempla o sol que brilha a tua frente, e as
ervas, as flores, os arbustos que sem trabalho este solo fez vigar.
Antes que possas mirar aqueles olhos bem-aventurados que por
virtude do seu prantear a ti me enviaram, podes repousar ou passear
pelo campo. De mim nao esperes mais nem voz nem aceno; guia-te
pelo teu préprio arbitrio livre, reto e bom; sendo erro o nio o
atenderes. Portanto, com mitra e coroa eu te consagro senhor de ti
mesmo. (ALIGHIERI, 1998, p.181-182)

O aprendiz de pesquisa ha que se deixar levar pelas maos
de seu orientador para formar-se, para ingressar nos segredos
da arte de bem pesquisar, de bem se expressar, mas depois, deve
assumir sua condi¢do autdonoma, conduzir-se a si proprio e a
outros que porventura surgirem em seu caminho.

Uma outra citagao classica nos mostra bem o caminho da
autonomia que orientador e orientando devem juntos construir.
Trata-se do paragrafo inicial da “Resposta a pergunta o que é
esclarecimento”, feita a Immanuel Kant, e respondida em 05 de
dezembro de 1783.

Esclarecimento (Aufklirung) é a saida do homem de sua menoridade,
da qual ele préprio € culpado. A menoridade é a incapacidade de
fazer uso de seu proprio entendimento sem a direcdo de outro
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individuo. O homem ¢é o préprio culpado dessa menoridade se a
causa dela ndo se encontra na falta de entendimento, mas na falta de
decisao e coragem de servir-se de si mesmo sem a dire¢do de outrem.
Sapere aude. Tenha a coragem de fazer uso de teu proprio
entendimento, tal é o lema do esclarecimento (KANT, 1985, p. 100).

Ser autonomo € ser capaz de ousar, de ir além de si mesmo,
de deixar de ser tutelado, de falar com a propria boca, significa
emancipagao. “E tao comodo ser menor”, dizia Kant, que a
maioria dos homens, por preguica e covardia, continuam de
bom grado menores durante toda vida. E para a senda da
maioridade que o orientador, sabio e paciente, deve conduzir
seu orientando; é este o trajeto da ousadia que o orientando deve
percorrer, com coragem e determinacdo. E para chegar a esse
bom caminho, como nos mostrou Virgilio, “veredas ingremes e
perigosas” deverao ser percorridas.

Um outro encaminhamento que a experiéncia de orientagao —
como orientador de iniciagao cientifica, e ainda como orientador
de mestrandos (desde 1982) e de doutorandos (desde 1990) — me
ensinou foi a importancia da participagao do orientando nas
atividades de um grupo de estudos e pesquisa e da orientagao
colegiada que o grupo desenvolve em seus participantes. Isso vale
principalmente para os graduandos que estao iniciando sua
aprendizagem de pesquisa. Mas vale também para os mestrandos,
os doutorandos e seus respectivos orientadores. Todos se formam
e se educam mutuamente nas tensoes e atengdes de um grupo de
pesquisa. As produgdes realizadas pelos pesquisadores
individualmente vém a luz de maneira mais densa e fecunda pela
participagao de cada um no grupo de reflexdao e busca, em que se
conseguiu articular os interesses do projeto bdasico com os
interesses dos projetos pessoais.

Forma-se um “circulo de cultura”, no sentido que Antonio
Gramsci, pensador e militante politico italiano dos anos 20 e 30
do século passado, quis dar ao termo, em que, em torno do
projeto originario, os participantes desenvolvem organicamente
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leituras, reflexdes e projetos especificos. As reunides semanais,
os momentos de estudos e de produgao se organizam tendo
como estimulo e suporte a critica colegiada, a discussao
construtiva e a producao coletiva na busca da elevacao do nivel
médio dos trabalhos individuais e contribuindo para a criagao
de um grupo homogéneo de intelectuais. A experiéncia de
construgao desse trabalho coletivo possibilitou a ampliagao do
acervo de artigos, de textos, extratos, revistas, livros, que tratam
de perto da problematica em estudo e ajudou a desenvolver
uma linha de pesquisa que esta gerando inimeros frutos.

No ano de 2001, nosso Grupo de Estudos e Pesquisa “Teoria
Critica e Educacao” comemorou seu décimo ano de existéncia.
Escrevi uma cronica, feita de fragmentos e aforismos, sobre
nossa histdria, assim intitulada: “Teoria Critica e Educacao: 10
anos de historia e de sonhos”. Quero expor aqui apenas um dos
fragmentos, que expressa o processo formativo de um bolsista
de iniciagao cientifica no interior de um grupo de pesquisa.

A dissertacdo de mestrado defendida por aquela jovem
pesquisadora, na manha de uma sexta-feira qualquer, na presenca
da banca sisuda, de familiares e colegas, ansiosos, teve melhores
condicOes de ser concluida pela ajuda do grupo de colegas que se
reunia frequentemente, que lia junto textos filosoficos, que trocava
experiéncias, que dava direcdo as coisas. Ela chegou la, como muitos
do grupo ja o fizeram. Mas, teve que cumprir um demorado ritual:
exame de selegao; disciplinas varias; atividades supervisionadas;
participacdo em eventos cientificos; horas infindaveis de leitura, de
redacao, de isolamento; orientacdo continua de um docente:
escrever, re-escrever; e noventa e duas horas de estudos no grupo de
pesquisa. E se vocé imaginar que, antes de ingressar no mestrado,
tinha sido bolsista de iniciagdo cientifica por dois anos inteiros, com
obrigacao de estar presente nas reunides semanais desse mesmo
grupo E que quatro meses depois de sua inser¢ao primeira no grupo,
continuava, assustada, nao entendendo quase nada do que seus
colegas mais antigos discutiam. O que levou essa jovem
pesquisadora a participar por tanto tempo assim do convivio desses
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colegas pesquisadores? No préximo ano, ingressara no doutorado
em outra instituigao, e continuara todas as quartas-feiras, a tardinha,
a frequentar o mesmo grupo de estudos e de pesquisa. (PUCCI, 2001,
p. 163-168)

A aprendizagem de iniciacdo cientifica ¢ um caminho
direto e fecundo para a pods-graduacao. Um mestrando em
educagao e, acredito, em toda e qualquer area do saber, que
viveu de maneira intensa a experiéncia de iniciagao cientifica se
credencia a dar novos e promissores passos no caminho da
ciéncia. Seu mestrado serd mais proveitoso e as possibilidades
de contribuig¢des significativas ao avan¢o do conhecimento se
tornam mais palpaveis, vidveis. Certamente este programa
nacional de iniciagdo cientifica, criado ha mais de trinta anos no
Brasil, pode ser considerado uma realizacao bem sucedida.
Assim como o programa de pds-graduacao com seus niveis de
mestrado e doutorado, criados também ha mais de 30 anos.
Acontece, porém, que os bolsistas de iniciagdo cientifica
constituem uma minoria privilegiada em nossas universidades
publicas e raridade em nossas universidades confessionais e
particulares. Em algumas universidades publicas ter sido
bolsista de iniciagao cientifica se torna uma das condi¢des
primeiras de acesso ao mestrado.

Quando trabalhava no PPGE/UFSCar? e ingressavam
anualmente apenas 10 mestrandos no programa, era possivel se
exigir uma melhor formacgao anterior dos ingressantes,
selecionados dentre um ntimero expressivo de candidatos. Nao é
essa, porém, a realidade da maioria das universidades brasileiras.
Na UNIMEP, onde atualmente coordeno o PPGE, inscrevem-se
aproximadamente 120 candidatos por ano ao mestrado, ingressam
quarenta deles e poucos (em torno de 10%) viveram a experiéncia
da iniciagdo cientifica. O mestrado se torna, entdo, para a maioria
desses estudantes de pos-graduagdo, o espago em que

2 PPGE = Programa de P6s-Graduagao em Educacao.
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desenvolverao seu aprendizado de iniciagao cientifica. Pois, as
“pesquisas” realizadas enquanto graduandos na maioria das
vezes nao apenas nao produzem as descobertas cientificas
desejadas, mas, até se transformam em empecilhos, em obstaculos
ao avanco de uma experiéncia cientifica. Estou apenas constatando
uma realidade. Nao estou questionando o principio da
indissociabilidade entre o ensino, a pesquisa e a extensdo. Dai a
responsabilidade social dos que tém o privilégio de participar de
um programa de iniciacdo cientifica.

Ressalto nesse momento o privilégio da experiéncia da
iniciacdo cientifica, partindo da premissa de que nem todas as
experiéncias de conhecimento sao historicamente acessiveis a
todos, mesmo em um regime democratico. Seria ficcao esperar
que todos pudessem tudo compreender ou perceber, vivendo
em condicoes de formacao desiguais, que tolhem e confundem
de variadas maneiras as forcas produtivas mentais,
empobrecem a imaginagao, deformam a sensibilidade e a razao.
A vida, os acontecimentos, os enfrentamentos, fizeram alguns
serem mais competentes, mais sabios, mais criticos que outros.
Assim é o processo dialético em que se move o mundo.

A estes que tiveram em sua formacdo espiritual o privilégio
imerecido de nado se conformarem completamente as normas
vigentes — um privilégio que muito frequentemente tém que pagar
nas relagdes com seu ambiente — cabe expressarem com um esfor¢o
moral, em nome dos demais, 0 que a maioria por quem falam ¢é
incapaz de ver, ou por respeito a realidade, se tolhem de ver.
(ADORNQO, 1975, p. 50)

J& que ser pesquisador nas universidades brasileiras é um
privilégio, ja que as verbas reservadas a investigacao cientifica
ainda sdao muito limitadas, urge que as pesquisas,
particularmente as financiadas, tenham relevante dimensao
social. Mas o que significa ter relevante dimensdo social?
Atender imediatamente os interesses do mercado e/ou das
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agéncias de financiamento de pesquisa? Trazer beneficios
diretos para as pessoas mais sofridas da populagdo na area
social (saude, educacdo, moradia, transporte, trabalho etc.)?
Privilegiar as pesquisas aplicadas, que trazem resultados mais
rapidos, facilmente observaveis? Esta é uma tensao fecunda
que, a meu ver, deve continuamente alimentar as andlises e
reflexdes que subsidiam eticamente nosso esforco continuo de
investigagao cientifica.

Essas ideias me levam a um ensaio escrito por Theodor
Adorno em 1969, Notas marginais sobre teoria e prixis, quando
entdo o pensador frankfurtiano questionava o ativismo
estudantil dos anos 1968 e tentava, de maneira densa e
convincente, resgatar a dimensao da teoria tdo enfraquecida
naquele momento historico. Os estudantes tinham pressa em
transformar a sociedade injusta e excludente dos anos 1960.
Deixaram de lado a teoria e partiram para a “agao
revoluciondria”. Adorno os advertia:

O desespero que, por encontrar bloqueadas as saidas, se precipita
cegamente para dentro, alia-se, mesmo na vontade mais pura, a desgraga.
A aversao a teoria, caracteristica de nossa época, seu atrofiamento de
modo nenhum casual, sua proscrigdo pela impaciéncia que pretende
transformar o mundo sem interpreta-lo ... tal aversao a teoria constitui a
fragilidade da praxis. (ADORNO, 1995, p. 211)

Esse questionamento de Adorno € terrivelmente pertinente
nos dias de hoje, particularmente a nos, pesquisadores na area
das ciéncias humanas e sociais. A realidade educacional, por
exemplo, é desastrosa e o incontrolavel impulso — o quase
desespero — de apresentar solu¢des para sanar os males
relacionados a formacao nos leva a apresentar solugdes rapidas,
paliativas, a voltar todo nosso pensar para o agir imediato.
Positivizamos a teoria. Por sua vez, provocativo como sempre o
foi, Adorno nos leva para o outro lado, afirmando:
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Todas as vezes que intervim de maneira direta, em sentido estrito,
com visivel influéncia pratica, isso ocorreu unicamente através da
teoria. (...) Os Estudos sobre Autoridade e Familia, Personalidade
Autoritdria e também Dialética do Esclarecimento (...) foram escritos
sem intengdo pratica e bem que tiveram algum efeito pratico.
(ADORNGO, 1995, p. 228-229)

Os Estudos sobre Autoridade e Familia foram realizados na
Alemanha, coordenados por Horkheimer, e publicados em
1935; A Dialética do Esclarecimento foi escrita por Adorno e
Horkheimer, nos Estados Unidos, nos inicios dos anos 40 e
publicada em Amsterda, em 1947; e A Personalidade Autoritdria é
resultado de uma longa pesquisa empirica desenvolvida por
Adorno e uma equipe da Universidade da Califérnia, em
Berkeley, Estados Unidos, na segunda metade dos anos 1940 e
publicada em 1950. E complementa Adorno seu pensamento
intervencionista com esta afirmacao incisiva:

Precisamente aquelas teorias que ndo foram concebidas com vistas
a sua aplicacdo sdo as que tém maior probabilidade de serem
frutiferas na pratica, mais ou menos analogamente ao que ocorreu
nas ciéncias naturais entre a teoria do atomo e a cisdo nuclear (...).
(ADORNO, 1995, 228)

Adorno apresenta esse exemplo vinculado as ciéncias
naturais a partir de seus conhecimentos cientificos do final dos
anos 1960. Certamente os leitores deste ensaio tém muitos
outros exemplos que ilustram a afirmativa acima do pensador
frankfurtiano. Poderiamos ainda, a titulo de ilustracao, levantar
a seguinte questao: que escritos de Marx tiveram resultados
praticos mais relevantes, o “Manifesto do Partido Comunista”,
de 1848, lancado num determinado momento histdrico em que
as perspectivas de mudancas radicais da sociedade capitalista
se mostravam mais a flor da pele, ou o tedrico-filoséfico “O
Capital”, publicado na década de 1860 — fruto de longa pesquisa
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nas bibliotecas de Londres —, e que se caracteriza como a critica
radical da economia politica burguesa do século XIX?

Sirvo-me deste ensaio de Adorno — um ensaio datado, 1969,
escrito a contraponto das manifestagdes estudantis — nao para
afirmar que as pesquisas que nao visam uma aplicagao
imediata, que vao a fundo na investigacao de um determinado
fendbmeno, que, muitas vezes, acompanham longamente uma
hipdtese, a perdé-la de vista, e ndo conseguem comprova-la,
cujos resultados demoram muito tempo para serem
visualizados e, em alguns casos, sao eles desanimadores ... ndao
para afirmar que as chamadas pesquisas basicas sdao mais
importantes e mais necessdrias que as pesquisas aplicadas.
Todas as pesquisas, basicas e/ou aplicadas, desde que feitas com
competéncia cientifica e técnica, e que ajudem a diminuir, direta
ou indiretamente, o sofrimento do homem no mundo, sao
validas, sao demarcadas pelo sinal indelével da dimensao social.
Sirvo-me de Adorno, porque, a semelhanga dele, neste presente
momento vivemos, na sociedade e na universidade, uma onda,
imensa e intensa, de pragmatismo, de utilitarismo, e tendemos
a valorizar quase que unicamente aquilo que aparece, aquilo
que traz resultados imediatos. Vivemos, conforme Christoph
Tiircke, um pensador alemao contemporaneo, em uma
sociedade da sensagdao. O que nado é percebido, o que nao é
visualizado, ndo existe. Ou melhor, “existir é ser percebido”. E
também porque julgo que nossos aprendizes de pesquisa devem
ter a sua disposicao elementos tedricos e metodoldgicos que os
levem a ir além das sensagdes, das percepgoes, das aplicagdes
imediatas, que os levem a ver longe e a tragar objetivos mais
longos, mesmo que nao palpaveis no momento.

A ciéncia moderna, desde suas origens, traz em suas
entranhas uma promessa: “melhorar a condi¢ao humana”.
Francis Bacon (1561-1626), considerado um dos iniciadores da
ciéncia moderna, se contrapunha a ciéncia de seu tempo, a
escolastica, por ela ser estéril em relagao a resultados praticos
para a vida dos homens. Reconhecia que eles (os escolasticos)
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possuiam “inteligéncias fortes e agudas”, mas “vivendo
enclausurados nas celas dos mosteiros e das universidades”,
pareciam antes aranhas, que tecem teias maravilhosas, mas se
mostram inteiramente alheios a realidade. Criticava também os
“alquimistas e os empiricos”, para ele “incipientes e grosseiros”,
que recolhiam materiais ao acaso, buscando a descoberta de
conhecimentos ocultos, sem conseguir, contudo, integra-los
num sistema coerente e sistematico. Imaginava-os como
formigas, que acumulam material sem critério seletivo e o
armazenam, sem introduzir modifica¢des. Em relagao a ciéncia
existente em sua época e antes dele, afirmava, em um dos
muitos aforismos de seu Novum Organum: “Ora, de toda essa
filosofia dos gregos e todas as ciéncias particulares dela
derivadas, durante o espago de tantos anos, ndao ha um tnico
experimento de que se possa dizer que tenha contribuido para
aliviar e melhorar a condigao humana” (BACON, 1984, p. 42).
Para Bacon, o verdadeiro filosofo natural (o cientista da
natureza) deveria seguir o exemplo da abelha e trabalhar na
acumulagao sistematica de conhecimento, descobrir o método
que permitisse o progresso do conhecimento. E o saber natural
deveria ser concebido como saber ativo e fecundo em resultados
praticos. “Saber é poder” afirma Bacon em suas obras
principais. Para ele o novo método de investigacao da natureza,
que permitia um correto conhecimento dos fendmenos, era o
indutivo: que parte dos fatos concretos, tais como se dao na
experiéncia, ascende-se as formas gerais, que constituem suas
leis e causas. E no aforismo 81 do Novum Organum afirma: “A
verdadeira e legitima meta das ciéncias é a de dotar a vida
humana de novos incentivos e recursos”. (BACON, 1984, p. 49)
Nos ultimos anos de sua vida, Bacon compd6s uma pequena
obra intitulada Nova Atldntida, em contraposicao a Atldntida
mencionada na Republica de Platao, da mesma forma como o
Novum Organum se contrapde ao Organum aristotélico. Bacon
descreve nesse livro um estado imaginario, onde reina a
felicidade gragas a certas caracteristicas de sua organizacao; a
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harmonia e o bem estar dos homens repousam no controle
cientifico alcangado sobre a natureza e a consequente facilitagao
da vida em geral. As preocupagdes dos dirigentes dessa
sociedade (os cientistas da Casa de Salomao) estariam
centralizadas mais no dominio da técnica e da ciéncia do que
nos problemas econdmicos e sociais. A ciéncia e a técnica para
gerar as boas condi¢Oes de vida para os homens. Nas palavras
de José Aluysio Reis de Andrade, tradutor e comentarista de
Bacon na Coletanea “Os Pensadores”,

Os tragos proféticos do pensamento de Bacon ficam evidentes nas
poucas paginas da Nova Atlantida: a ciéncia ndo é obra individual,
mas coletiva, exigindo um verdadeiro exército de pesquisadores que
devem recolher material para os intérpretes; a ciéncia € investigagao
empirica, nascida do contato com o real e ndo oriunda de teorias
afirmadas a priori; a ciéncia tem sentido eminentemente pratico,
aumentando a duracdo da vida, curando as doencgas, fabricando
maquinas de todos os tipos, inclusive engenhos para voar e percorrer
as aguas submarinas. (ANDRADE, 1984, p. XVII)

O dramaturgo alemao Bertolt Brecht (1898-1956), em seu
texto Vida de Galileu (1955), coloca na expressao do cientista de
Firenze, também ele um dos iniciadores da ciéncia moderna, a
promessa de a ciéncia aliviar os sofrimentos da humanidade, e,
a0 mesmo tempo, retrata as tensdes vividas pelo
intelectual/cientista nas condi¢Oes historico-culturais de seu
tempo. Galileu Galilei (1564-1642), prisioneiro da Inquisi¢ao
(tribunal da Igreja romana para julgar os “hereges”), apos ter
sido obrigado a renegar sua doutrina do movimento da terra,
proximo de sua morte, na presenca de colegas e auxiliares,
assim se expressa:

Vocés trabalham para qué? Eu sustento que a tnica finalidade da
ciéncia esta em aliviar a canseira da existéncia humana. E se os
cientistas, intimidados pela prepoténcia dos poderosos, acham que
basta amontoar saber, por amor do saber, a ciéncia pode ser
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transformada em aleijao, e suas novas maquinas serao novas afli¢des,
nada mais. Com o tempo, é possivel que vocés descubram tudo o que
haja por descobrir, e ainda assim o seu avango ha de ser apenas um
avango para longe da humanidade. O precipicio entre vocés e a
humanidade pode crescer tanto, que ao grito alegre de vocés, grito
de quem descobriu alguma coisa nova, responda um grito universal
de horror. (BRECHT, 1977, p. 224-225)

Brecht estd se referindo, é verdade, ao Galileu do dificil
século XVII; mas esta se referindo também ao
intelectual/cientista dos anos 1950 do nao menos dificil século
XX, em que a ciéncia, que prometia aliviar a vida sacrificada dos
humanos, quando utilizada a servigo do poder e dos interesses
dominantes se transforma nao em um grito de felicidade (como
o Eureka de Arquimedes diante da descoberta) e sim em “um
grito universal do horror” para a humanidade, como O Grito, de
Edvard Munch, diante do qual, Carlos Drummond de Andrade,
faz ouvir seu espanto: “a natureza grita apavorante, doem os
ouvidos, ddéi o quadro”. Nagazaki, Hieroschima, Auschwitz,
sao apenas expressOes emblematicas dessa situagao naqueles
terriveis anos 1950 de Brecht. Mas a barbdrie conseguiu ser
maior ainda nos dias de hoje.

Horkheimer e Adorno, no livro Dialética do Esclarecimento
(1947), expressam bem como a razdo iluminista e a ciéncia
moderna, que visavam acabar com as trevas da ignorancia
medieval e com os mitos arcaicos da humanidade, se
transformam elas mesmas em mito, renegando, em seu vitorioso
trajeto histdrico, a sublime promessa anteriormente feita. Dizem
eles, no diagndstico sombrio que fazem das consequéncias da
ciéncia moderna:

Bacon capturou bem a mentalidade da ciéncia que se fez depois dele.
O saber que é poder nao conhece nenhuma barreira, nem na
escravizagao da criatura, nem na complacéncia em face dos senhores
do mundo. Do mesmo modo que esta a servigo de todos os fins da
economia burguesa na fabrica e no campo de batalha, assim também
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estd a disposi¢ao dos empresarios, ndo importa sua origem. Os reis
nao controlam a técnica mais diretamente do que os comerciantes:
ela é tdo democratica quanto o sistema econémico com o qual se
desenvolve. A técnica é a esséncia desse saber ... O que os homens
querem aprender da natureza é como emprega-la para dominar
completamente a ela e aos homens. Nada mais importa. (...) Poder e
conhecimento sao sinénimos. (...) Para Bacon, como para Lutero, o
estéril prazer que o conhecimento proporciona nao passa de uma
espécie de lascivia. O que importa ndo é aquela satisfagao que, para
os homens, se chama “verdade”, mas a operation, o procedimento
eficaz. (HORKHEIMER e ADORNO, 1985, p. 20)

Uma questao que se coloca para todos nos, iniciantes ou nao
na pesquisa, que tentamos fazer ciéncia: € possivel resgatar a
utopia dos primeiros cientistas modernos de encaminhar as
descobertas cientificas na perspectiva de “melhorar as
condi¢Oes de vida do homem”? A pesquisa que fazemos em
nosso laboratério, em nossa sala de estudos, em contato com a
natureza, nas tensoes das relacdes humanas e sociais, se propoe,
direta ou indiretamente, a diminuir o sofrimento dos homens?

Galileu, em uma das passagens do livro citado de Brecht,
questionando o reduzido estipéndio que recebia enquanto
pesquisador e professor, assim se manifesta: “eu gosto de
comprar livros e nao sé livros de fisica, e gosto de comida
decente. Quando como bem é que me vém as melhores ideias”.
(BRECHT, 1977, p. 52)

Theodor Adorno, em um dos inumeraveis fragmentos da
Dialética Negativa, intitulado “O sofrimento ¢é fisico”, assim nos
relembra:

O mais infimo vestigio de sofrimento absurdo no mundo em que
vivemos desmente totalmente as mentiras da filosofia da identidade,
que gostaria de afastar a consciéncia de que: Enquanto houver um
mendigo, haverd o mito. (...) A particularidade da sociedade, por
mais preconceituosa que seja em si mesma, € rebelar-se toda contra
o sofrimento. (...). Uma nova organizagao da sociedade teria como
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telos a negagao do sofrimento fisico até o tltimo de seus membros
(..). E este o interesse de todos, somente realizavel por uma
solidariedade transparente para si mesma e para todos que vivem.
(ADORNQO, 1975, p. 203-204)

O mesmo Adorno, em um de seus livros mais expressivos,
Minima Moralia (escrito entre 1944-1947), assim emite seu juizo,
quando perguntado sobre o objetivo da sociedade emancipada:
“que ninguém mais passe fome”, responde. E continua:

Uma humanidade que ndo conhega mais a necessidade (a fome)

comecara a compreender um pouco o carater ilusorio e vao de todos

os empreendimentos realizados até entdo para se escapar da

necessidade e que, com a riqueza, reproduziram a necessidade numa
escala ampliada. (ADORNO, 1992, p. 137-138)

Esses sao alguns encaminhamentos que conseguimos
extrair de nossa experiéncia como orientador de iniciantes a
pesquisa e do didlogo constante e produtivo com os cldssicos da
filosofia e da literatura. Referem-se todos eles ao crescimento
espiritual e cientifico do pesquisador. Certamente os leitores
deste ensaio terdao outros elementos, ainda mais ricos e
expressivos, a acrescentar aos nossos, ajudando, assim, a
enriquecer uma construgao coletiva de muitas maos e mentes.
Que as fecundas e poderosas sementes de emancipacao
presentes nas experiéncias de pesquisa, dos iniciantes e dos ndo
iniciantes, se reproduzam abundantemente e povoem de
esperanga e de vida nossos afazeres cientificos
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VI

Adorno, Horkheimer e Giroux: a ideologia enquanto
instrumento pedagdgico critico, 1995 !

Para Giroux, na tradi¢do marxista, ha uma tensao basica
entre uma concepgao de ideologia que enfatiza a dimensao
abrangente da dominagao e uma concep¢ao que acentua a
dimensao ativa na constru¢ao da agao humana e da critica. Cada
uma dessas visOes apresenta limitacOes tedricas e sao apenas
parcialmente tuteis na constru¢ao de uma teoria critica da
ideologia que dé subsidio a uma pedagogia radical. Para a
construcao de tal teoria sera necessario "situa-la dentro de uma
perspectiva tedrica que leve a sério a nogao de acao humana,
luta e critica" (1986, p.188). Que subsidios apresentara Giroux
para fundamentar a sua tese? Qual a contribui¢do que os
frankfurtianos lhe darao neste topico? Giroux inova em relagao
aeles? Eo que vamos tentar ver a seguir.

A Ideologia para Adorno e Horkheimer

Em seu texto “Ideologia” (In: Temas Basicos da Sociologia, 1973,
p.184-203), os autores frankfurtianos Adorno e Horkheimer
trabalham especificamente as questdes que nos interessam aqui.
Sua primeira grande constatagao € que o conceito de ideologia tem
que ser considerado histérica e contextualmente: "Nao sé
autonomia mas a propria condicao dos produtos espirituais de se

! Este texto, escrito em parceria com Antdnio Zuin, foi publicado pela Revista
Perspectiva, da Universidade Federal de Santa Catarina (UFSC), Floriandpolis, em
1995, v. 19, p. 47-66. Em 1999, o texto, enquanto um todo, fez parte do livro A
Pedagogia Radical de Henry Giroux: uma critica imanente, escrito por Anténio Zuin
e Bruno Pucci e publicado em 1999, pela Editora da UNIMEP.
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tornarem autdnomos sao pensadas, com o nome de ‘'ideologia’, em
unissono com o movimento histérico real da sociedade" (1973,
p.184). Desde a teoria dos idolos (Idola fori) de Bacon, passando
pelo construtor do termo ideologia, o empirista Destutt de Tracy
(idedlogos sao os estudiosos das ideias), presenciando a feroz critica
de Marx aos revoluciondrios idedlogos alemaes, e nos detendo na
onipresenca da ideologia instrumental na atual sociedade de
consumo, podemos constatar que a fungdo do conceito de
ideologia foi-se modificando sucessivamente e estd ainda sujeito a
novas mudangas historicas. "O significado de ideologia e do que
sao as ideologias s6 pode ser compreendido se reconhecermos o
movimento historico desse conceito, que é, a0 mesmo tempo, o da
coisa" (ADORNO; HORKHEIMER, 1973, p.185).

Interessa, porém, a nossos autores entender melhor a relagao
entre o conceito de ideologia e o espirito burgués. O conceito de
ideologia é originariamente burgués. Foi criado e desenvolvido em
um mundo com perspectivas progressistas, em que se acreditava
que a liberdade seria obtida com a realizagdo da igualdade dos
cidadaos (igualdade formal), em que os iluministas supunham ser
suficiente colocar a consciéncia em ordem para que a sociedade
também ficasse ordenada. "Mas nao s6 essa crenga € burguesa
como, além disso, constitui a prépria esséncia da ideologia" (Idem,
1973, p.191). E, a nosso ver, importante destacar a dimensao
positiva presente no conceito de ideologia em seus primoérdios,
para tentar mostrar porque Giroux enfatiza sobremaneira o
resgate da mesma para a constru¢ao de seus propositos
educacionais. O raciocinio de Giroux, como o de outros
pensadores, € o seguinte. O desenvolvimento do capitalismo em
moldes industrializados avangados e suas consequentes
revolugoes tecnoldgicas hodiernas desenvolveram sobremaneira o
braco da dominac¢do, manipulagdo, alienagdo, presentes no
historico conceito de ideologia e abafaram suas articulagdes
emancipatorias. E preciso resgata-las.

Vale a pena destacar a dimensao politica presente no termo
ideologia: "A ideologia, em sentido estrito, dd-se onde regem
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relagdbes de poder que nao sdao intrinsecamente transparentes,
mediatas e, nesse sentido, até atenuadas". A ideologia se manifesta
enquanto instrumento funcional de convencimento na
manutencao de relagdes de poder antagonicas. Ela € constituida
dialeticamente por elementos que se apresentam como contrarios
e que se compoem. Pelo menos essa é a visdo dos frankfurtianos
nos primoérdios da sociedade capitalista. Para eles, a esséncia da
ideologia se manifesta "como consciéncia objetivamente
necessaria" e a0 mesmo tempo "como consciéncia falsa"; "como
ligacao inseparavel entre verdade e inverdade"; ndo ¢ verdade
total, mas também nao é mentira (Idem, 1973, p.191). Discordam eles
dos que reduzem a ideologia a pura "falsa consciéncia". Ela é falsa
consciéncia sim, mas também, contém em si os elementos da
verdade, da coeréncia. Assim era possivel, como vimos, entender
os pressupostos das teorias iluministas que julgavam que pela
iluminacao das trevas medievais a razao burguesa acabaria
eliminando as injusticas e desigualdades sociais.

Esses elementos contrdrios, mas complementares, se
apresentam enfaticamente na critica que os autores fazem ao
"conceito total de ideologia" de Mannheim. Questionam a
dimensao abstrata do conceito de totalidade do autor de
Ideologia e Utopia, em que nao se consegue captar as articulagoes
concretas e determinantes do real, "em que se perde - dizem eles
- 0 problema dialético da ideologia, que ¢é falsa consciéncia, e,
entretanto, ndao s falsa". Esses dois momentos coexistem, a
ideologia nao pode se definir por apenas um deles, como o fazia
Mannheim, no momento da "falsa consciéncia". Mesmo quando
prevalece um dos momentos, o outro estara ali. Podemos dizer
que na visao dos iluministas do século XVIII predominava o
momento da verdade, do sonho, da utopia; na visao de
Mannheim, o momento da ndao-verdade, da consciéncia erronea,
da falsa consciéncia. Mas sao os dois momentos que constituem
a ideologia em seu sentido historico e estrito. Horkheimer e
Adorno esclarecem melhor isso, ainda na critica feita a
Mannheim. Falam ai das "ideologias verdadeiras", que se
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transformam em pseudo-ideologias no tipo de relagao que
estabelecem com a realidade dos fatos. Dizem eles: "Elas podem
ser verdadeiras 'em si " como o sdao as ideias de liberdade,
humanidade e justica, mas nao verdadeiras quando tém a
presuncao de que ja estavam realizadas" (Idem, 1973, p. 199).
Trocando em mitado, poderiamos dizer que as ideologias
socioculturais, criadas ou recriadas pela burguesia em seu
processo histdrico, eram verdadeiras enquanto representavam
uma bandeira de todo o terceiro estado contra os interesses
feudais, ou mesmo atualmente sao verdadeiras enquanto
representam seus interesses de classe e orientam suas lutas na
busca ou manutencao desses interesses (sao verdadeiras "em
si"); tomam-se falsas essas ideologias quando a burguesia tenta
impoO-las as outras classes como se fossem ideias que
representassem os interesses de toda a sociedade.

Gabriel Cohn, na andlise que faz sobre os escritos
frankfurtianos, também ressalta a forma como Horkheimer e
Adorno utilizam a categoria ideologia, resgatando o momento
de verdade presente no dado ideoldgico. Tal aspecto ¢é
destacado em fungdo da constatagao de que, na medida em que
se elimina o processo que da origem ao dado ideolodgico, aquilo
que ¢ diferente acaba por diluir-se no conjunto do
indiferenciado, do natural e do sempre igual.

Assim, o dado ideoldgico é o dado da experiéncia social que nao se
reconhece como particular e se dissolve no geral. Nao se trata de um
instrumento nas méaos de alguém - classes ou individuos - nem de
cortina para ocultar alguma coisa, mas da falsa consciéncia social.
Falsa porque ¢ incapaz de reconhecer e realizar sua propria verdade,
que é a de ser resultado de uma atividade social determinada. Sua
falsidade lhe ¢é intrinseca, ndo resulta de qualquer
instrumentalizagao de terceiros. (COHN, 1986, p.12)

A dialética "verdade-inverdade" é evidenciada ainda quando
Horkheimer e Adorno analisam a dimensdao da "autonomia"
presente no conceito de ideologia. "SO se pode falar sensatamente de
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ideologia quando um produto espiritual surge do processo social
como algo autdnomo, substancial e dotado de legitimidade". Na
concepgao dialética da historia o pressuposto acima é falso, porque
nao se pode separar a producao espiritual da producao material,
sob a pena de se cair num idealismo, num voluntarismo. Os
"produtos espirituais” sao datados, contextuados, tém sua histdria.
Ainda mais colocar na autonomia desses produtos sua esséncia e
seu poder de legitimagao, de justificagdo. Nisto concordam os
nossos autores: "A sua inverdade é o prego dessa separa¢ao, em que
o espirito pretende negar a sua propria base social”. Porém, ao
resgatar o outro momento da dialética, acrescentam: "Mas até 6 seu
momento de verdade esta vinculado a essa autonomia, propria de
uma consciéncia que é mais do que a simples marca deixada pelo
que é e que trata de impregna-lo" (ADORNO; HORKHEIMER,
1973, p. 200). E essa "autonomia” das ideias que permite a ideologia
nao ser abafada, tragada pela dominagao da "falsa consciéncia" e
possibilita resgatar-lhes seus indicios de utopia.

A ideologia € justificacao. Esse ¢ um outro elemento
importante detectado pelos frankfurtianos. Justificagdo porque
os que defendem um conjunto de ideias como sendo
verdadeiras e representantes de sua classe, ao colocar em pratica
essas ideias, mesmo encontrando dificuldades em fazé-las
aceitas, tendem a defendé-las com forca e com conviccao. Foi o
que fez a burguesia, por exemplo, quando conseguiu impor sua
visdo de mundo e de distribuicdo de renda na sociedade
capitalista; mesmo percebendo a pobreza, a marginalizagao, as
péssimas condi¢des de vida do operariado, justificava isso a
partir de seus justos valores e da nao determinacao dos
trabalhadores no assumir suas fungdes de vencer na vida.
Adorno e Horkheimer (1973, p.191) enfatizam isso:

Com efeito, a Ideologia ¢ justificacao. Ela pressupde, portanto, quer a

experiéncia de uma condi¢do social que se tornou problematica e como
tal reconhecida, mas que deve ser defendida, quer, por outra parte, a
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ideia de justi¢a sem a qual essa necessidade apologética nao subsistiria
e que, por sua vez, se baseia no modelo de permuta de equivalentes.

A ideia de justica significa dar a cada um o que ¢é seu, O
contrato entre o capitalista e o trabalhador é fundamentado na
"justica", porque se baseia em um acordo entre dois homens
livres, um que dd a matéria prima, os instrumentos de
producgao, paga o salario e fica com o produto do trabalho. O
outro que é dono de sua forga de trabalho, aluga-a ao capitalista
e em troca recebe seu salario. O justo supoe a equivaléncia, uma
certa identidade, e ai estd o nao-justo. No dizer de Adorno, a
troca de equivalentes é, desde tempos imemoraveis, um nome
para trocar o diferente, apropriando-se da mais-valia do
trabalho. (1975, p.150 - tradugdo nossa)

A dialética "verdade-inverdade" da ideologia exige, em sua
elucidagao, o entendimento do que seria a critica ideoldgica.
Segundo Horkheimer e Adorno (1973, p. 192),

A critica ideologica €, no sentido hegeliano, nega¢do determinada,
confronto de entidades espirituais com sua realizacao, e pressupde a
distingao do verdadeiro e do falso no juizo de valores, assim como a
pretensao de verdade no objeto de critica.

Ha que se destacar o teor critico presente nesse conceito,
bem como a recusa em se estabelecer uma relagdao de
equivaléncia entre esséncia e aparéncia, entre realidade e
conceito. Pode-se observar também a importancia de Hegel na
elaboracao do que seria uma critica ideoldgica, bem como
constatar a relacao dessa categoria com outra fundamental da
prépria Teoria Critica da sociedade - a critica imanente. E de
Adorno, no artigo “Critica Cultural e Sociedade” (in COHN,
1986, p.89), a seguinte afirmacgao:

Critica imanente de formagdes culturais significa entender, na

analise de sua estrutura e de seu sentido, a contradi¢ao entre a ideia

objetiva dessas formagoes e aquela pretensao, nomeando aquilo que
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expressa a consisténcia e a inconsisténcia dessas formagdes em si, em
face da constituicao do estado de coisas existentes.

As ideologias vinculadas aos produtos culturais, tais como
a promessa de uma sociedade mais justa e igualitaria, nao
seriam falsas per se, mas sim a pretensao de que
corresponderiam com a realidade, de maneira efetiva. Esse é o
momento em que a critica imanente revela seu potencial de
negagao porque recusa a se subordinar e se harmonizar com as
normas e padroes de valores vigentes.

Tal atitude se toma possivel através de exposigao frequente
de um juizo de valor que, por sua vez, questiona, reflete,
investiga a pretensao de validade e veracidade dos contetidos
ideoldgicos. Gabriel Cohn também ressalta que a critica da
ideologia possui intrinsecamente o mesmo sentido atribuido
por Adorno ao conceito de critica imanente, uma vez que na
critica da ideologia pode-se notar a defesa intransigente da
recusa em identificar aparéncia e esséncia, realidade e conceito,
na tentativa de vislumbrar internamente no dado ideoldgico
seus aspectos particulares, seus momentos verossimeis, bem
como a propria marca da sociedade presente no seu amago.
Portanto, ao que parece, critica imanente ¢ o método que
fundamenta a propria critica da ideologia.

Por isso mesmo aquilo que tem de falso e aquilo que tem de
verdadeiro (... ) s6 é acessivel a uma critica imanente, que a apanha
por dentro. (... ) Em suma, a ideologia é o processo que assegura o
primado do geral abstrato sobre o particular concreto e substantivo,
da identidade sobre a diferenga. Criticar a ideologia implica assumir
o partido da diferenga, da particularidade, contra a primazia da
identidade e da generalidade. (.. ) O primeiro imperativo
metodolégico, definido pelo préprio objeto, é portanto o de que a
analise critica s6 pode ser imanente a ele. (COHN, 1986, p.12).

Adorno e Horkheimer continuam sua explanagao: "a critica
ideolodgica, como confronto da ideologia com a sua verdade
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intima, s6 é possivel na medida em que a ideologia contiver um
elemento de racionalidade, com o qual a critica se esgote" (1973,
p-191). Isso € manifesto na fase revolucionaria da burguesia, e
mesmo na fase do capitalismo concorrencial, em que as
dimensoes do racional e do irracional sao mais explicitas; toma-
se mais dificil, porém, na chamada "ideologia do nacional-
socialismo", e mesmo nas ideologias presentes na atual
sociedade administrada pela razdo instrumental, em que "a
realidade se converte em ideologia". Ai os elementos da razao
emancipatdria sao mais fugidios e exangues. No entanto, apesar
da razao recordar sua fragilidade sempre que analisa a doutrina
da ideologia, em que os elementos irracionais aparentam e
muitas vezes sao mais estruturados, ela deve firmar sua

capacidade autoconsciente diante desse aspecto que lhe ¢é
caracteristico; e quase podemos dizer hoje que a consciéncia, ja
definida por Hegel como sendo, essencialmente, o momento da
negatividade, s6 sobrevivera na medida em que assume, em si
mesma, o papel de critica da ideologia. (ADORNO; HORKHEIMER,
1973, p.200)

O principal objetivo da Teoria Critica da Sociedade é o de
elaborar a critica racional da razao burguesa. Tal propdsito
acaba por desembocar, entdo, numa critica da cultura e
especificamente da ideologia, principalmente na sociedade
capitalista avangada, caracterizada pelo controle do Estado
sobre a economia. Evidentemente, a dimensdao do econdmico ¢é
a que determina a producao e a reproducao das praticas sociais,
em que a légica da troca de equivalentes permeia e enlaga os
terrenos mais reconditos, tais como aqueles que dizem respeito
principalmente as relagdes afetivas e a propria esfera da cultura.

A preocupacao de Horkheimer e Adorno em analisar a
ideologia em seus momentos histdricos os levam a tentar entendé-
la nos tempos atuais: "Hoje, a assinatura da ideologia caracteriza-
se pela auséncia da autonomia e nao pela simulagao de uma
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pretensa autonomia" (Idem, 973, p. 200). Se anteriormente tanto a
consciéncia como a propria formagao cultural da burguesia
incipiente eram pretensas possuidoras de uma certa autonomia
das bases materiais - 0 que caracterizava tanto a propria ideologia
como a possibilidade do engendramento de sua critica -
atualmente o que se pode notar € que, em fungao da massificagao
dos produtos culturais, tém-se a (falsa) impressao de que enfim se
efetivou a tao sonhada e cobicada democratizacdo destes
produtos, bem como da prépria vida. "Quanto mais os bens
culturais assim elaborados forem proporcionalmente ajustados
aos homens, tanto mais estes se convencem de ter encontrado neles
o mundo que lhes é proprio” (Idem,1973, p.202). Contudo este fato
esta distante de ocorrer de forma verdadeira, pois, ja diziam os
tedricos frankfurtianos, a industria cultural nao se cansa de lograr
os seus afoitos consumidores em suas promessas de felicidade e de
realizacao pessoal.

Desta forma, se a autonomia da producao cultural redundava
em uma dimensao ideoldgica mas, ndo menos importante,
possibilitava também um certo distanciamento, bem como o
vislumbre da realidade injusta, o0 que podemos observar hoje em
dia é que a ideologia da sociedade industrial caracteriza-se
justamente pela falta dessa autonomia, explicita, alids, no consumo
voraz e imediato dos produtos (semi)culturais, sem que haja
tempo e continuidade — duas condi¢des basicas e essenciais para a
recriagdo da experiéncia que redunda na formacgao cultural — para
o exercicio de consciéncias critico-reflexivas. Para Horkheimer e
Adorno, o estudo concreto do conteddo ideologico da
comunicac¢ao de massa atualmente é tao essencial quanto urgente.

Nossos autores continuam caracterizando a ideologia na
sociedade atual:

hoje, 0o homem adapta-se as condi¢des dadas em nome do realismo.
Os individuos sentem-se, desde o comego, pegas de um jogo e ficam
tranquilos. Mas, como a ideologia ja ndao garante coisa alguma, salvo
que as coisas sdo o que sdo, até a sua inverdade especifica se reduz
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ao pobre axioma de que nao poderiam ser diferentes do que sao. Os
homens adaptam—se a essa mentira, mas, a0 mesmo tempo,
enxergam através de seu manto. (Idem, 1973, p.203)

Ou seja, na sociedade da razdo instrumental, a profusao e a
rapidez dos dados imediatos da experiéncia social transformam a
"inverdade", a "falsa consciéncia" no ntcleo duro e onipotente da
“adaptabilidade”, da acomodagao. Ela se torna uma aparéncia
integral socialmente necessaria. Os homens adaptam-se a essa
aparéncia e passam a enxergar tudo a partir dela, colaborando na
reproducao da falsa realidade. '(...) a prépria ideologia impede que
se desmascare o produto oferecido, em sua qualidade de objeto
premeditado para fins de controle social" (Idem, 1973, p.202). Cohn
reforca a ideia: "A eficicia da ideologia reside em sua capacidade
para vedar o acesso aos resultados da atividade social como
produtos, mediante o bloqueio da reflexao sobre o modo como
foram produzidos". (1986, p.11)

Na fase liberal do capitalismo a ideologia, ja vimos, tinha um
papel importante no processo de producao/reproducao das
hegemonicas relagdes sociais e culturais, onde as dimensdes da
"verdade" e da "inverdade" se contrapunham e se complementavam
dialeticamente. Na etapa monopolista do capital a ideologia deixa
de desempenhar essa fung¢do, nao porque desapareca. Muito ao
contrario, a ideologia expande seus tentaculos a todas as
manifestagdes de expressio e a todos os momentos do processo. E
como Cohn interpreta os autores frankfurtianos: "A universalizagao
do primado do valor de troca sobre o valor de uso, da equivaléncia
sobre a diferenga qualitativa, imprime a sociedade como um todo a
logica da ideologia. A sociedade passa a ser ela propria ideologia”
(ADORNO; HORKHEIMER, 1973, p.13). Ideologia no sentido mais
perverso da palavra, em que, numa postura totalitaria, absolutiza,
tetichiza, reifica 0 momento da "aparéncia”, da "falsa consciéncia",
da "inverdade".

Por isso, nessa sociedade marcada sob a égide da
universalizagdo do principio de troca de equivalentes, as
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representagoes ideoldgicas oriundas precisam necessariamente
ser investigadas, ja que seu processo de produgao/reproducgao
acaba por legitimar e consolidar uma situagao eminentemente
desigual e injusta. Ou como brilhantemente Horkheimer e
Adorno (1973, p. 203) terminam seu artigo sobre a ideologia:

Entretanto, precisamente porque a ideologia e a realidade correm
uma para a outra; porque a realidade dada, a falta de outra ideologia
mais convincente, converte-se em ideologia de si mesmo, bastaria ao
espirito um pequeno esforco para se livrar do manto dessa aparéncia
onipotente, quase sem sacrificio algum. Mas esse esfor¢o parece ser
0 mais custoso de todos.

A Ideologia na reestruturacao de Giroux

No capitulo “Ideologia, Cultura e Escolarizagao”, Giroux
(1986) desenvolve um tipo de questionamento sobre a relagdo
teoria e pratica educacionais, que, na verdade, encontra-se
presente em todas as suas obras até entdo examinadas pelo nosso
grupo de pesquisa. Questiona fortemente o marxismo (ortodoxo,
revisionista ou versoes positivistas do marxismo) que nao soube
"desenvolver um tratamento mais dialético de agéncia e estrutura"
e aponta a necessidade de desenvolvimento de uma categoria que
poderia fornecer subsidios para auxiliar na constru¢ao de uma
relacdo mais organica entre consciéncia e estrutura: a ideologia.
Para tanto, destaca algumas correntes tedricas — estruturalistas e
culturalistas — que, a seu ver, teriam considerado aspectos
relevantes da categoria ideologia, mas de forma unilateral, quer
enfatizando sobremaneira o poder e influéncias das estruturas
sociais sobre a agdo humana (ALTHUSSER), quer destacando de
forma exacerbada a for¢a do sujeito perante suas relagoes
estabelecidas com as estruturas sociais (WILLIAMS e
THOMPSON). Contra os "estruturalistas" afirma: "A critica existe,
mas nesse caso sem o beneficio da esperanca, e assim, sem os
beneficios dos agentes humanos que podem uséa-la para
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transformar a realidade social” (1986, p. 163). H4 um desprezo da
subjetividade e muito apego as estruturas. As teorias culturalistas,
por sua vez, resgatam o sujeito histdrico, dao énfase a importancia
da acdo humana e da experiéncia, porém "apresentam poucos
instrumentos tedricos para se entender como as praticas materiais,
particularmente as econOmicas, moldam e pesam sobre a
experiéncia individual e coletiva". (1986, p.179)

Seguindo essa linha de raciocinio, Giroux propoe-se
desenvolver uma concepc¢ao de ideologia que nao fique restrita
a um ou outro aspecto destacado por reprodutivistas e/ou
culturalistas. A possibilidade de se superar o dualismo agao-
estrutura deve ser buscada no 'retrabalhar as nocbes de
ideologia e cultura dentro de uma problematica que leve a sério
as nogoes de agao, luta e critica" (1986, p.185). Contra os que se
preocupam sobremaneira com as relagdes de dominancia
presentes na categoria ideologia (ideologia enquanto
consciéncia erronea, ideologia em termos pejorativos), Giroux,
a semelhanga de um nimero pequeno de tedricos marxistas —
Lénin, Gramsci, Gouldner, Aronowitz, entre outros -,
desenvolve a concepgdo de ideologia "no sentido positivo",
argumentando que todas as ideologias contém a possibilidade
para desenvolver uma visao critica do mundo.

A ideologia (...) contétm um momento positivo e um momento

negativo, cada um determinado em parte, pelo grau em que

promove ou distorce o pensamento reflexivo e a agao. Como
distorcao, a ideologia se torna hegemonica; como uma clarificagao,

ela contém os elementos de reflexibilidade e os fundamentos para a

agao social. (GIROUX, 1986, p.95)

A semelhanca dos frankfurtianos, tenta resgatar a
dimensao dialética da ideologia. Nesse trabalho tedrico, Giroux
ressalta elementos importantes. Assim, "por um lado, a
ideologia pode ser vista como um conjunto de representacoes
produzidas e inscritas na consciéncia humana e no
comportamento, no discurso e nas experiéncias vivenciadas. Por
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outro lado, a ideologia afeta, e se concretiza, nos varios 'textos',
praticas e formas 'materiais" (1986, p.189). A ideologia é um
constructo racional que tem relagdes diretas com uma pratica,
serve de mediagao entre as formas mais elaboradas da razao
(filosofias, teorias), e as manifestagdes praticas dessas formas
que se revelam no discurso, no comportamento, no dia-a-dia.
Estd vinculada a "produgdao, consumo e representagao do
significado e do comportamento" (1986, p. 189). Ou seja,
estabelece com o significado e o comportamento uma relagao
ativa de produzir, consumir e representar e nesse processo pode
distorcer a realidade ou clarifica-la. E nesse sentido que Giroux
diz que "como um conjunto de significados e ideias, as
ideologias podem ser coerentes ou contraditorias” (1986, p. 191).
As ideologias estao vinculadas a interesses particulares de
grupos dominantes na sociedade, e elas sao contraditorias
quando mistificam as relagoes de poder presentes no social. Sao
coerentes quando apontam para lutas concretas que tém como
objetivo a superagao da dominagao de classe. A localizagao,
pois, da ideologia se da na categoria do significado e da
producao do conhecimento; é uma forma de conhecimento
funcional, que tem um forte teor politico, em que conhecimento
e poder estao relacionados.

E importante observar a relagio estabelecida por Giroux a
respeito das consideragdes de Marx e Gramsci, que enfatizam
em seus escritos a ligacdo entre ideologia e lutas de classe:

Isso sugere o importante insight de Marx de que as ideologias
constituem o meio de luta entre as classes, ao nivel das ideias, bem
como o corolario fornecido por Gramsci em seu comentario de que
as ideologias organizam as massas e criam o terreno sobre os quais
os homens se movimentam, adquirem consciéncia da sua posigao,
lutam etc. (GIROUX, 1986, p.190)

Trata-se da func¢ao organizacional da ideologia. A “critica
da ideologia” se torna também para Giroux um importante

117



instrumental de andlise, tanto para elucidar as forgas subjetivas
e objetivas de dominagdo, como para revelar o "potencial
transformativo de modos alternativos de discursos e relacoes
sociais enraizadas em interesses emancipatorios" (1986, p.191).
Ora, se por um lado Giroux destaca a relevancia de se relacionar
ideologia com interesses e lutas de classes, possibilitando assim
a identificagdo de uma dimensao ativa e positiva do conceito,
uma vez que as classes dominadas, cientes das suas relagoes de
exploragdo e dominacdo, podem engendrar ideologias
emancipatodrias, por outro lado nos adverte de que, além desse
seu papel funcional, a ideologia "opera como um conjunto
relativamente autonomo de ideias e praticas, cuja légica nao
pode ser reduzida meramente a interesses de classes". Apds esta
adverténcia, é relevante notar que Giroux (1986, p.190) baseia-
se em Adorno para poder sustenta-la.

Nesse caso, a critica da ideologia nao focalizaria o fato de uma
ideologia especifica funcionar para servir ou para resistir a
dominac¢do de classe (ou qualquer outra forma de dominagao);
identificaria também os contetidos da ideologia em questao e julgaria
averdade ou falsidade dos proprios contetidos (Adorno). Isto é, para
as nogdes de ideologia e critica da ideologia servirem aos interesses
emancipatorios de classe, elas ndo podem, em ultima instancia, ser
separadas da questdo de pretensdo de verdade.

Giroux destaca a importancia de se investigar as formas
como as ideologias operam sobre as necessidades e interesses
dos membros das classes dominadas, de modo a identifica-las e
assim engendrar a possibilidade de elaboracao de acgdes
reflexivas e transformadoras. Para tanto, baliza-se nos escritos
de Gramsci e dos frankfurtianos, especialmente em Adorno e
Marcuse. Em didlogo com Gramsci afirma que a ideologia se
enraiza em todos os aspectos do comportamento humano e do
pensamento, ou seja, no inconsciente, no senso comum e na
esfera da consciéncia critica, com possibilidades de produzir
multiplas subjetividades e percep¢des do mundo e da vida
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quotidiana (1986, p.193). Baseado nos escritos frankfurtianos,
Giroux observa que a reificagao das consciéncias nao deixa de
ser uma forma de inconsciéncia, talvez porque se solapa o
processo social que é responsavel pelas ideologias criadas e
considera-se o dado ideoldgico como se fosse a coisa mais
natural do mundo. Para Adorno e Marcuse, é no conceito de
"segunda natureza" que se deve captar a dimensao dinamica e
objetiva da reificagao. Giroux comenta:

A ideologia como segunda natureza era historicamente congelada em
habito e enraizada na propria estrutura das necessidades. Assim, a
ideologia ndo apenas molda a consciéncia, mas também alcanga as
profundezas da personalidade e reforga, através dos padrdes e rotinas da
vida cotidiana, necessidades que limitam a “auto atividade livre dos
individuos sociais .. e seu sistema qualitativamente multiplo de
necessidades (Heller)". (GIROUX, 1986, p.195)

Diferentemente de Althusser e de Bourdieu, na visao de
Giroux, os autores Marcuse e Heller tratam a ligagao ideologia
e inconsciente de maneira dialética e apontam suas dimensoes
de dominagao bem como suas possibilidades emancipatorias. A
ideologia - entendida na esfera do inconsciente - apresenta
também seu momento de autocriacao.

Giroux, ainda se fundamentando em Gramsci, entende que
a ideologia nao se esgota na esfera do inconsciente, embora
sejam muito importantes suas manifesta¢des; avanga no sentido
de localizar os efeitos da ideologia também no ambito do senso
comum, chamado pelo tedrico italiano de consciéncia
contraditoria. O senso comum se manifesta por um conjunto de
subjetividades contrastantes. "O homem ativo-do-povo tem
uma atividade pratica, mas ndo tem uma consciéncia tedrica
clara de sua atividade pratica (...). Sua consciéncia tedrica pode
realmente estar historicamente em oposicao a sua atividade"
(Gramsci). Assim, para Giroux, a consciéncia contraditéria do
senso comum nao aponta primordialmente para a dominagado
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ou confusdo e sim para as contradigOes e tensoes que sao plenas
de possibilidades de mudangas radicais. A relagao dialética
entre discurso e atividade pratica se manifesta explicitamente
nessa visao gramsciana (Giroux, 1986, p. 201). Os frankfurtianos
entendiam a nocao de senso comum como "coisas dadas",
"imediatas", desvinculadas dos processos que as tinham gerado
e que deveriam, através da critica da ideologia, ter desvendada
sua dimensao positivista. Avangam, neste sentido, bem menos
que Gramsci.

Finalmente, queremos ressaltar a relacao que Giroux (1986,
p- 204) estabelece entre ideologia e consciéncia critica. Para ele,
a ideologia encontra sua expressao mais alta na capacidade
humana de pensar dialeticamente. “A critica da ideologia da
forma ao pensamento critico, tornando-o mais do que um
instrumento de interpretagao. Ela situa a critica dentro de uma
nogao radical de interesse e transformacgao social”.

Horkheimer, Adorno, Giroux e a categoria ideologia

A questao que se coloca agora, apos uma andlise preliminar
de como nossos autores entendem o significado da categoria
ideologia, é a seguinte: Giroux e os frankfurtianos falam a
mesma lingua?

Como pudemos observar, para os frankfurtianos a
definicdo do que seria ideologia ndao é gerada de forma a
redundar num conceito fechado e autossuficiente. Pelo
contrario, baseado numa concepgao historicista, que resgata
dimensodes marxistas, relacionam o conceito de ideologia como
um processo social que desenvolve representagOes, ideias e
praticas sociais falseadas. A dimensao historicista do conceito
de ideologia nos fez ver bem, por exemplo, as diferencas entre a
ideologia burguesa do periodo iluminista e mesmo do periodo
liberal do capitalismo, em que a dimensao da autonomia se fazia
enfaticamente presente, ocasionando a manifestacao limpida
das "dimensodes verdadeiras"; e a ideologia da sociedade
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burguesa atual, sob a égide da razao instrumental, em que as
dimensodes da autonomia e mesmo dos momentos de verdade,
presentes no conceito de ideologia, ficam travados, soterrados.

Na concepcao frankfurtiana , é explicita a constatacao de
que o proprio dado ideolodgico € falso e a0 mesmo tempo possui
o momento de verdade com relacdo ao seu conteudo e
cumprimento efetivo. Numa sociedade como a nossa, capitalista
avancgada, em que a ldgica da troca de equivalentes permeia
todas as relagdes sociais, a manutencao e reproducao do
processo ideoldgico faz-se tao presente, de forma que as relagoes
de exploragao e dominagao, marcadas pela divisao do trabalho
manual/intelectual e relagdes de trabalho "igualitarias", sejam
consideradas como intrinsecamente naturais, “a aparéncia
socialmente necessaria”, na feliz expressao de Adorno.

Evita-se, assim, a utilizacdo reducionista do conceito de
ideologia, como se tal ficasse restrito a manipulacao de terceiros.
Deste modo, faz sentido a afirmacao de Gabriel Cohn (1986, p.13)
de que uma Teoria Critica da Sociedade necessariamente € critica
imanente da ideologia, uma vez que o objetivo de tal teoria é o de
explodir as relagdes mistificadas, desvelando os seus interesses
ocultos, demolindo o carater de neutralidade e principalmente de
naturalidade dessa realidade, que foi produzida historicamente e
que, longe de ser harmonica, é engendrada por relacoes
contraditdrias e de exploragao, que imperam em todas as relagoes,
inclusive nas desenvolvidas nos ambientes escolares.

Giroux estd preocupado em como desenvolver uma relagdao
dialética entre teoria e pratica educacionais, e nesse sentido, vai
buscar na categoria ideologia (bem como na cultura) subsidios que
possam ajuda-lo na construgao dessa relagao. Ou seja, seu ponto
de vista é o de um pensador da educagdao, um pedagogo, com
preocupagdes mais concretas e imediatas, entendendo a educagao,
bem como a escolarizacao, dentro do contexto capitalista
monopolista de producao. Para tanto, destaca algumas correntes
tedricas - estruturalistas e culturalistas - que, a seu ver, teriam
considerado aspectos relevantes relacionados a categoria
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ideologia, mas de forma unilateral, quer enfatizando sobremaneira
o poder e influéncias das estruturas sociais sobre a agdo humana,
quer destacando de forma exacerbada a forca do sujeito perante
suas relagOes estabelecidas com as estruturas sociais.

A partir das nogdes de "acdo, luta e critica", trabalha no
sentido de redimensionar as dimensoes '"positiva’, "ativa',
"transformadora’, presentes na categoria ideologia. Para tal se
serve de diversos tedricos marxistas, uns mais conhecidos, entre os
quais os frankfurtianos, e outros menos conhecidos, também mais
preocupados com o "que fazer" pedagogico. Porém, sem duvida, o
tedrico mais destacado nas contribui¢des as propostas de Giroux é
Gramsci. Do autor italiano extrai os elementos principais para
fundamentar sua teoria sobre ideologia, tais como: "a ideologia
contém também um momento positivo, elementos de
reflexividade e fundamentos para a agao social"; "as ideologias
organizam as massas, criam o terreno sobre o qual os homens
adquirem consciéncia de sua posicao"; "a ideologia se manifesta
nas esfera do inconsciente, do senso comum e da consciéncia
critica"; "a consciéncia contraditéria do homem ativo do povo é
plena de possibilidades para mudangas radicais etc. Ou seja, vai
forcar o resgate da dimensao positiva da ideologia para
potencializar sua virtude (forca) emancipatéria. E entao as
ideologias nao ficam restritas a nogao de "falsa consciéncia", pois
contém em si a potencialidade para desenvolver uma visao critica
do mundo; elas podem ser "coerentes ou contraditorias”; elas
postulam suas possibilidades de dominagdo, bem como de
emancipacao. Dai, a importancia para Giroux, bem como para os
frankfurtianos, da categoria “critica da ideologia” que serve para
identificar os contetidos da ideologia em questdo e julgar a
verdade ou falsidade dos proprios contetidos.

Por que Giroux, um frankfurtiano confesso, na reconstrugao
da categoria ideologia, usa, como referencial tedrico principal,
Gramsci e ndo Horkheimer, Adorno e Marcuse? E verdade que em
alguns momentos especificos, diria periféricos, se serve das
contribui¢oes dos frankfurtianos, como, por exemplo, na analise
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da estrutura das necessidades do inconsciente, na analise da
dimensao da "autonomia" presente na esséncia da ideologia.
Porém, de uma maneira geral, Giroux questiona os frankfurtianos
por nao terem escapado completamente do determinismo
economico, por um certo desprezo da agao humana, por, no fundo,
nao serem dialéticos. Gramsci é mais adequado para Giroux
desenvolver seu conceito de ideologia.

Algumas observagoes devem ser levantadas para se entender
o conceito de ideologia em Gramsci e nos frankfurtianos. E
fundamental se levar em consideracao o momento histérico e os
interesses dos autores quando elaboraram suas respectivas
argumentacoes. Gramsci sentia a necessidade de desenvolver uma
dimensao pratica e ativa de ideologia, que respondesse quase que
imediatamente aos anseios de mudancas para relagdes sociais mais
justas e igualitarias, constantemente ameagadas pelas sombras do
até entao iminente fascismo. As perspectivas da revolucao
proletdria e suas dimensdes utdpicas estavam bem presentes na
produgao do tedrico italiano. J& o intuito de Horkheimer e Adorno
revela-se na tentativa de desvelar os mecanismos sociais que
redundaram no fracasso das propostas de esquerda, bem como a
aceitacdo incondicional de praticas de exploracdao e dominacao
realizadas seja nos regimes autoritarios, seja nas chamadas
sociedades "democraticas".

Além do mais, ndo se pode desconsiderar que a critica da
ideologia, elaborada pelos frankfurtianos, refere-se a uma
sociedade marcada pelo controle da razdo instrumental e da
industria cultural. Nesse momento historico, a légica daideologia
se manifesta na universalizagao do primado do valor de troca e
na auséncia da autonomia, e "a sociedade passa a ser ela propria
ideologia". Ao contrario do periodo iluminista, e mesmo liberal
da burguesia, os elementos positivos, verdadeiros da ideologia
estdo sufocados" quase que desapareceram pela onipresenca da
Indtastria Cultural. E preciso desenvolver a critica ideologica
“para se livrar do manto dessa aparéncia onipotente”. Porém, é
preciso estar de pé no chao, pois as dificuldades sao muitas.
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Segundo os frankfurtianos "esse esforgo parece ser o mais custoso
de todos" (ADORNO; HORKHEIMER, 1973, p. 203).

E esse também o momento histérico de Giroux e, no
entanto, ele enfatiza e potencializa a dimensdo positiva do
conceito de ideologia. Ha que se destacar em Giroux a
importancia do resgate do papel ativo e, ao mesmo tempo,
critico da categoria ideologia, uma vez que o préprio autor
também se caracteriza por possuir uma postura mais voltada
para a relacdo entre teoria e pratica educacionais. Porém, na
ansia de potencializar a dimensao positiva da ideologia, parece
incorporar as contribui¢cdes de Gramsci fora de seu contexto
histérico e desconhecer ou minimizar as poderosas influéncias
da razao instrumental, e acaba expressando um otimismo irreal,
ingénuo. Nao € possivel, a nosso ver, resgatar para os dias de
hoje as dimensdes positivas presentes explicitamente nos
primérdios da burguesia, enquanto um valor universal,
esquecendo-se de todos os acontecimentos histdricos que se
deram de 14 até os dias atuais. Um outro questionamento que se
poderia fazer a Giroux é que ele afirma enfaticamente a
necessidade de se buscar a dimensao dialética da ideologia, mas
carrega sobremaneira suas perspectivas positivas, de tal modo
que o outro lado da questao quase que desaparece.

Para Adorno e Horkheimer, na medida em que resgatam a
dimensao marxiana, a categoria ideologia se caracteriza por ser
este processo de formacao da falsa experiéncia social, mediada
pelas representagdes que se encontram vinculadas de forma
imediata com a realidade. Isto nao quer dizer que tal
constatagdo conduz necessariamente a posturas derrotistas e
pessimistas, como possa parecer numa analise superficial.
Muito pelo contrario. Conduz sim a necessidade de se elaborar
a critica da ideologia, utilizando-se, para tanto, do método
central em todas as suas obras: o da critica imanente.
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VII

A Dialética do Esclarecimento em tempos de
neoliberalismo, 2020 !

Quando perdemos a capacidade de nos indignarmos
com as atrocidades praticadas contra outros,
perdemos também o direito de nos considerarmos
seres civilizados (Vladimir Herzog - 1937-1975)

O livro “Dialética do Esclarecimento: fragmentos filosoficos”,
publicado em 1944 por Theodor Adorno e Max Horkheimer,
apresenta questionamentos e ensinamentos também para os
homens do inicio do século XXI. Quando o livro veio a luz pela
primeira vez, ha 76 anos, seus autores, professores universitarios,
judeus, viviam exilados nos Estados Unidos; o mundo se
amedrontava pelos horrores da Segunda Guerra Mundial (1939-
1945); a rede de campos de concentragao do Terceiro Reich,
Auschwitz, na DPolonia, desenvolvia experiéncias médicas,
envenenou com gas e/ou deixou morrer de fome cerca de 1,3
milhado pessoas, 90% delas judeus (maio de 1940 a janeiro de 1945).

O primeiro ensaio de Dialética do Esclarecimento, intitulado
“O conceito de Esclarecimento”, assim se inicia:

No sentido mais amplo do progresso do pensamento, o
esclarecimento tem perseguido sempre o objetivo de livrar os
homens do medo e de investi-los na posi¢ao de senhores. Mas a terra
totalmente esclarecida resplandece sob o signo de uma calamidade
triunfal. (ADORNO; HORKHEIMER, 1985, p. 17)

! Este ensaio foi apresentado na Mesa-Redonda “Educacdo, autoritarismos e
solidariedades”, em 2020, na 142 Reunido Regional ANPEd SUDESTE, na UER]J,
Rio de Janeiro. Texto inédito.
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Esta exposigao se propoe a refletir sobre a atualidade deste
ensaio e constatar que quanto mais o esclarecimento — o
desenvolvimento cientifico-tecnoldégico — avanga em suas
conquistas pratico-cognitivas, tanto mais a dominagdo, o
autoritarismo, se faz presente e atuante.

Adorno e Horkheimer, ao tracarem o percurso do
conhecimento no mundo ocidental, em didlogo com Francis
Bacon (1561-1626), nos mostram que o saber se transformou no
poder que os homens foram conquistando, na luta pela
sobrevivéncia e na exploracao da natureza e do préprio homem.
Mostram-nos, ainda, que a “esséncia desse saber” é a técnica,
que ndo estda preocupada com conceitos e imagens, com
preceitos ético-politicos, e sim com o fazer, com a utilizagao do
trabalho do outro a servico de interesses particulares. O
desenvolvimento do conhecimento cientifico e,
particularmente, sua transformacao em técnicas de
sobrevivéncia, de dominacao, foram proporcionando a grupos
humanos, a nag¢des, o dominio sobre a natureza e sobre os
proprios seres humanos — de um grupo social sobre outro; de
uma nagao tecnologicamente desenvolvida sobre outra com
técnicas rudimentares de sobrevivéncia. No desenvolvimento
do saber e de suas técnicas, predominaram, através dos tempos,
a busca dos interesses especificos de pessoas, de grupos, de
nagoes e nao o interesse geral dos seres humanos. “A opressao
da sociedade tem sempre o cardter da opressao por uma
coletividade. E essa unidade de coletividade e dominacéo e nio
a solidariedade, que se sedimenta nas formas do pensamento”
(Ibidem, p. 17-18; 31).

Sao inimeras as referéncias e as analises dos autores sobre
o poder do saber técnico no sistema capitalista de produgao dos
anos 1940, que persistem e se intensificam no neoliberalismo de
nossos dias. Cito algumas dessas referéncias analiticas:

“(...) O namero tornou-se o canone do esclarecimento. (..) A
sociedade burguesa estd dominada pelo equivalente. Ela torna o
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heterogéneo comparavel, reduzindo-o a grandezas abstratas. Para o
esclarecimento, aquilo que ndo se reduz a nimeros e, por fim, ao
uno, passa a ser ilusao” (ADORNO; HORKHEIMER, 1985, p. 20).

- “(...) o pensar reifica-se num processo automatico e autéonomo,
emulando a maquina que ele proprio produz para que ela possa
finalmente substitui-lo. O esclarecimento pos de lado a exigéncia
classica de pensar o pensamento ... o procedimento matematico
tornou-se o ritual do pensamento. (...) ele transforma o pensamento
em coisa, em instrumento” (Ibidem, p. 33).

- A esséncia do esclarecimento € a alternativa que torna inevitavel a
dominac¢do. Os homens sempre tiveram que escolher entre
submeter-se a natureza ou submeter a natureza ao eu. Com a difusao
da economia burguesa, o horizonte sombrio do mito € aclarado pelo
sol da razdo calculadora, sob cujos raios gelados amadurece a
sementeira da nova barbarie” (Ibidem p. 38).

Na conferéncia “Educagao apds Auschwitz”, de 1965, na
Radio de Hessen, Adorno, apos enfatizar que a primeira de todas
as exigéncias para educacao € a de que “Auschwitz nao se repita”,
traz pertinentes consideragdes sobre a consciéncia coisificada e sua
relagdo com a técnica: “um mundo em que a técnica ocupa uma
posicao tao decisiva como acontece atualmente, gera pessoas
tecnoldgicas, afinadas com a técnica” (ADORNO, 1995, p. 132).
Isso ele dizia ha 55 anos atrds, imagem vocés a relagao dos
contemporaneos, particularmente dos jovens, com as tecnologias
digitais! Para o frankfurtiano, “na relagao atual com a técnica existe
algo de exagerado, irracional, patogénico”. As pessoas sao levadas
a considerar a técnica como algo autonomo, como um fim em si
mesmo. “Os meios — e a técnica € um conceito de meios dirigidos
a auto conservagao da espécie humana — sao fetichizados, porque
os fins — uma vida humana digna — encontram-se encobertos e
desconectados da consciéncia das pessoas”. E conclui essa
abordagem com a sutil observagao:
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Nao se sabe com certeza como se verifica a fetichizagao da técnica na
psicologia individual dos individuos, onde esta o ponto de transicao
entre uma relacdo racional com ela e aquela supervalorizacdo, que
leva, em tultima analise, quem projeta um sistema ferrovidrio para
conduzir as vitimas a Auschwitz com maior rapidez e fluéncia, a
esquecer o que acontece com estas vitimas em Auschwitz.
(ADORNGO, 1995a, p. 132)

E no didlogo com Becker sobre a tematica “Educacao contra
a Barbarie”, em 1968, Adorno inicia seu arrazoado apresentando
sua conceituacao de barbarie, na relagigo com o
desenvolvimento tecnoldgico do momento. Diz ele:

Entendo por barbarie algo muito simples, ou seja, que, estando na
civilizagdo do mais alto desenvolvimento tecnolégico, as pessoas se
encontrem atrasadas de um modo particularmente disforme em
relacdo a sua propria civilizagdo, (..), mas também por se
encontrarem tomadas por uma agressividade primitiva, um o6dio
primitivo ou, na terminologia culta, um impulso de destruicao, que
contribui para aumentar ainda mais o perigo de que toda esta
civilizagdo venha a explodir, alids uma tendéncia imanente que a
caracteriza (ADORNO, 1995b, p. 155).

Se “a terra totalmente esclarecida” dos anos 1950
resplandecia “sob o signo de uma calamidade triunfal”, como se
encontra o nosso planeta em tempos de neoliberalismo, ou seja,
70 anos depois? E o que vamos tentar descrever, a seguir, com
apoio teorico de Dardot e Laval (2004 e 2016) e observando a
densidade e o crescimento da violéncia e do autoritarismo.

De um lado, o desenvolvimento dos mais diversos tipos de
tecnologias alcangou niveis inimagindveis nos dias de hoje e
prometem infinitamente mais. Vou destacar apenas dois objetos
tecnologicos vinculados a 4rea da Educacdo, mas nao apenas: os
“computadores”, que nao foram inventados para jogos e nem
mesmo para uso pessoal e sim para comunica¢dao militar. Porém o
avango das tecnologias empregadas neles possibilitou que as
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maquinas ficassem bem menores e mais aparelhadas,
possibilitando o seu uso nas mais diferentes atividades
empresariais, culturais, comunicacionais, educacionais e
domésticas.

Os “smartphones”, telefones inteligentes que integram em si
mesmo computadores e celulares, pelo uso de um sistema
operacional que permite a incorporagao de aplicativos para os mais
diversos fins educacionais, comunicacionais, domésticos e pessoais.

E inegédvel que o desenvolvimento tecnoldgico esta
ampliando e popularizando cada vez mais o uso de suas
maquinas e de suas tecnologias. Por outro lado, o espantoso
desenvolvimento tecnoldgico estd antes de tudo e de forma
escancarada a servigo do capital e do mercado neoliberal e ndo
da solidariedade social. Vou elencar apenas dois dados
informacionais que revelam essa injusta e injuriosa situagao:

- O desenvolvimento tecnoldgico e econdmico atual
apresenta as condigdes necessarias para que nenhuma pessoa
passe fome. No entanto, ndo ¢ o que acontece. O relatério “O
Estado da Inseguranga Alimentar e Nutricional do Mundo”, da
UNICEEF, em julho de 2020, estima que cerca de 690 milhoes de
pessoas passaram fome em 2019 — um aumento de 10 milhdes em
relacao a 2018; um aumento de aproximadamente 60 milhoes em
cinco anos. As pessoas que passam fome sao mais numerosas na
Asia e na Africa. O relatério prevé que a Covid-19 pode levar
mais 130 milhdes de pessoas a fome até o final de 2020.

- Desigualdade econdmica entre as pessoas no Brasil: nosso
pais é o vice-campedo em desigualdade no mundo. Esses dados
sao fornecidos por Pedro Herculano de Souza, socidlogo e
pesquisador do IPEA sobre a concentracao de renda entre os ricos
no Brasil. A pesquisa, com base nos dados fornecidos pelas
pessoas fisicas ao Imposto de Renda, mostra que 1% dos mais
ricos no Brasil — cerca de 1,5 milhao de pessoas, concentra 23,2%
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da renda total declarada. O Brasil s6 perde para o Qatar, onde 1%
da populagao possui 27% da riqueza. Na Franga, 1% possui 10%.

Vou anexar a esses dados, consideracdes criticas e
formativas de intelectuais brasileiros vinculados a Economia de
Francisco e Clara. Dizem eles:

- O Cartao de crédito, no Brasil, cobra até 320% de
juros/ano. Nos EUA apenas 20%; A Compra a prazo no Brasil se
processa com 100% de juros/ano. Na Europa, menos de 13%. 60
milhoes de brasileiros estao endividados. O Estado paga 40% de
sua receita em juros aos bancos. Pequenas empresas pagam 50%
de juros/ano pelos empréstimos. Na Europa, s6 2%. Cresce o
numero de bilionédrios no Brasil que lucram s6 com a exploragao
dos juros pagos pelo povo.

Proposta: Vamos levar ao mundo uma nova economia
justa, sustentdvel, inclusiva e ecoldgical

Dardot e Laval, em A nova razdo do mundo: ensaios sobre a
sociedade neoliberal (2009) nos trazem andlises e fatos que
atestam que o mundo continua vertiginosamente sendo
esclarecido — pelas mais diferentes tecnologias —, e que, a
semelhanga do capitalismo tardio dos anos 1950, essa avalanche
de transformacdes e de tecnologias continua estabelecendo
“uma calamidade universal”. Os dois pensadores franceses nos
mostram inicialmente que “o neoliberalismo nao € apenas uma
ideologia, um tipo de politica econdmica. E um sistema
normativo que ampliou sua influéncia ao mundo inteiro,
estendendo a logica do capital a todas as relagdes sociais e a
todas as esferas da vida”. Quero destacar nesse livro duas
caracteristicas fundamentais do neoliberalismo:

1). A violéncia com que o sistema impde sua forma de ser
na economia e na propria sociedade: Como “ideologia” e, ao
mesmo tempo, como “um sistema normativo”, a agao neoliberal
visa nao apenas mudar a economia e purifica-la das ingeréncias
publicas, mas também incutir seu espirito na transformacao da
sociedade; e age de forma como que bélica na imposi¢ao de seus
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principios basicos: a concorréncia e o modelo empresarial. O
estado se torna um dos bracgos fortes do sistema na contencao
dos salarios e dos gastos publicos, bem como na redugao dos
direitos adquiridos. O postulado dessa nova orientagao € que “a
gestao privada é sempre mais eficaz que a gestao publica”.
Como consequéncias desse processo impositivo se realizam, de
um lado, o empobrecimento real dos assalariados; e de outro, o
aumento da concentra¢do de rendas em maos de poucos e a
financeirizacao da economia.

A 2% caracteristica fundamental se refere ao processo
formativo neoliberal. E necessario moldar os sujeitos para que se
tornem “empreendedores” e, como tais, aprendam a aproveitar as
oportunidades de lucro e desenvolvam em si um “processo
permanente de concorréncia”. H4a uma primazia da concorréncia
sobre a solidariedade. A empresa se torna um modelo ideal de
subjetivagao: cada individuo se apresenta como um
empreendimento a ser gerido por ele mesmo, como um capital a
ser frutificado. Ser empreendedor de si mesmo significa conseguir
ser o instrumento étimo de seu proprio sucesso.

Christian Laval, no livro A escola ndo é uma empresa: o
neoliberalismo em ataque ao ensino publico, de 2003, nos traz
mais algumas referéncias especificas sobre o tipo de escola e de
formacdao predominante nos dias de hoje na civilizagao
ocidental. Vou destacar apenas algumas caracteristicas da
escola e da educacao neoliberal.

A escola, que tempos atras se propunha desenvolver nos
educandos valores e saberes sociais, culturais e politicos, na
ideologia neoliberal estabelece objetivos educacionais
diretamente  orientados pela competitividade. Nessa
perspectiva, a escola deve abandonar as atividades relacionadas
a “saberes supérfluos, impostos, aborrecidos”, para que os
formandos usufruam com proveito os saberes escolares, tidos
como bens essencialmente economicos.

O Homem flexivel e o trabalhador autonomo constituem os
pontos chaves do novo ideal pedagdgico; a concorréncia entre as
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escolas bem como a competitividade entre os alunos, se
transformam em metodologias didaticas primordiais e o novo
professor, como empreendedor lider, nao tem mais como funcao
principal ensinar e sim motivar, guiar, avaliar. Para tanto, as
tecnologias audiovisuais estao a seu dispor e ao dispor dos alunos.

Sao muitas as violéncias geradas nos ambientes escolares
e/ou a partir deles em tempos de neoliberalismo, em que os
celulares ingressam em salas de aulas e sao utilizados ou nao
como instrumentos de pesquisa e, muitas vezes, como
instrumentos de critica e violéncia contra atitudes dos mestres-
escolas. Os alunos, as vezes, questionados por seus mestres na
presenca de seus colegas e/ou em questionamento a atitudes de
professores como donos da verdade, encontraram nas
gravacgoes dos celulares um instrumento pertinente de se
posicionarem contra os mestres e de espalharem, através das
redes sociais, suas vingancas pessoais. Antonio Zuin analisa
com pertinéncia e competéncia a relagao entre docentes e
discentes em tempos de neoliberalismo. 2

Theodor Adorno e Max Horkheimer, no ensaio “O Conceito
de Esclarecimento”, de 1944, ndao obstante terem privilegiado a
perspectiva autoritdria e negativa do saber, da técnica na histéria
da civilizagao ocidental, nao se esqueceram de destacar a dimensao
critica e emancipatdria que o esclarecimento carrega dentro de si.
Segundo os autores, “sé o pensamento que se faz violéncia a si
mesmo € suficiente para destruir os mitos”; “(...) e o conceito é a
ferramenta ideal que se encaixa nas coisas pelo lado por onde se
pode pega-las”. Vamos levantar alguns desses momentos utopicos:

2 Destaco os seguintes livros de Anténio Zuin: Adoro Odiar Meu Professor,
Campinas: Autores Associados, 2008; Violéncia e TabueEntre Professores e Alunos: a
Internet e a Reconfiguracao do elo pedagdgico. Sao Paulo: Cortez Editora, 2012;
Cyberbullying contra professores: dilemas da autoridade dos educadores na era da
concentragao dispersa. Sao Paulo: Edi¢des Loyola, 2017; Fiiria narcisica de alunos
contra professores: as praticas de cyberbullying e os tabus sobre a profissao de
ensinar (no prelo, a ser publicado pela Editora da UFSCar).
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Para eles, “Todo progresso da civilizagao tem renovado, ao
mesmo tempo, a dominagdo e a perspectiva de seu
abrandamento” (p.44). E continuam:

Contudo, enquanto a histdria real se teceu a partir de um sofrimento
real, que de modo algum diminui proporcionalmente ao crescimento
dos meios para sua eliminacdo, a concretizagao desta perspectiva
depende do conceito. Pois ele ndo é somente, enquanto ciéncia, um
instrumento que serve para distanciar os homens da natureza, mas é
também, enquanto tomada de consciéncia do préprio pensamento,
(...) um instrumento que permite medir a distancia perpetuadora da
injustica. Gragas a essa consciéncia da natureza do sujeito (...) o
esclarecimento se opde a dominagdo em geral. (ADORNOG;
HORKHEIMER, 1985, p. 43-45)

Ha ainda no ultimo paragrafo do ensaio “O Conceito de
Esclarecimento” outra consideragdo critica que destaca a
potencialidade transformadora do esclarecimento, quando ele
nao abdica de sua realizacao. Cito:

Uma verdadeira praxis revoluciondria depende da intransigéncia da
teoria em face da inconsciéncia com que a sociedade deixa que o
pensamento se enrijeca. ... O esclarecimento s6 se reencontrara
consigo mesmo quando renunciar ao ultimo acordo com seus
inimigos e tiver a ousadia de superar o falso absoluto que é o
principio da dominagao cega. O espirito dessa teoria intransigente
seria capaz de inverter a direcdo do espirito do progresso impiedoso,
ainda que estivesse em vias de atingir sua meta (ADORNO;
HORKHEIMER, 1985, p. 45).

Adorno, nos dois ensaios educacionais por nos citados — “A
Educagao apos Auschwitz” e “A Educagao contra a Barbarie” —
ressalta também o potencial emancipatoério do esclarecimento.
Na “Educagao apos Auschwitz” (1995a) diz:

A educagao tem sentido unicamente como educagao dirigida a uma
autorreflexao critica; (ADORNO, 1995a, p. 121)
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O tnico poder efetivo contra o principio de Auschwitz seria a
autonomia, para usar a expressao de Kant; o poder para a reflexao, a
autodeterminacao, a ndo-participacao; (Ibidem, p. 125)

(...) contrapor-se ao poder cego de todos os coletivos, fortalecendo a
resisténcia frente aos mesmos por meio do esclarecimento do
problema da coletivizagao. (Ibidem, p. 127)

No didlogo com Becker em “Educacao contra a Barbarie”,
Adorno, diante das manifestacdes e dos resquicios de barbarie
presentes na Alemanha de entdo (1968), entende que uma
mudanca radical da sociedade nesse momento historico € muito
dificil, porém é possivel “gerar um clima incomparavelmente
mais favoravel a uma transformacdo do que o clima vigente
ainda na educacao alema”. E continua:

Esta questao central para mim é decisiva; € a isto que me refiro com a
funcdo do esclarecimento, e de maneira nenhuma a conversao de todos
0os homens em seres inofensivos e passivos. Ao contrario: essa
passividade inofensiva constitue ela prdpria, provavelmente, apenas
uma forma de barbarie, na medida em que esta pronta para contemplar
o horror e se omitir no momento decisivo (ADORNO, 1995b, p. 164).

Termino este ensaio com algumas consideragoes de Laval,
extraidas da “Conclusao” do livro A Escola nio é uma empresa.
Para o autor, a pressao neoliberal é muito forte e se empenha em
dominar completamente a escola publica, embora nao o tenha
conseguido ainda. As alternativas que nos restam sao: combater
0s preceitos e as praticas neoliberais e lutar por politicas e
saberes capazes de se contrapor a essa tendéncia; lutar pela
liberdade de pensamento e de pesquisa e para que a educagao
seja reconhecida como um direito de todos. E, finalmente,

Reconstruir nas representa¢des sociais e nos programas politicos, uma

concepgao de educagdo como bem ptiblico e como bem comum. Para
impedir que a educagdo se torne sempre mais uma mercadoria, €
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preciso impor um recuo dos interesses privados e da ideologia gerencial
que hoje em dia colonizam a escola (LAVAL, 2004, p. 312; 319; 321).
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VIII

A Dialética negativa enquanto metodologia de
pesquisa em educacao: atualidades, 2012 1

Com o apoio de conhecidos estudiosos de epistemologias,
metodologias e técnicas de pesquisa, como Thiollent, Sanchez
Gamboa e Severino, este artigo se propoe a estudar elementos
que constituem a metodologia da dialética negativa e suas
contribui¢des para as pesquisas atuais na area das Ciéncias
Humanas e Sociais, particularmente, na Educagao. Inicialmente
apresenta consideragdes sobre o conceito de Dialética negativa,
nome de um dos principais livros de Theodor Adorno,
publicado em 1996, mas cujo conceito se faz presente em ensaios
e livros do pensador frankfurtiano desde os anos 1931. A
Dialética negativa se constitui no didlogo com Hegel e, a0 mesmo
tempo, em contraposi¢do a sua dialética idealista; a seguir,
aborda dois elementos metodologicos que a constituem (sdo
muitos): o duplo sentido do conceito e a ideia de constelagao; e
termina o texto com a analise de um modelo de utilizacao da
metodologia da dialética negativa na educagao, construido por
Theodor Adorno, no ensaio Teoria da Semiformagdo.

Introdugao

Thiollent, no livro Metodologia da Pesquisa-Agdo, ao analisar
a ambiguidade presente no conceito “metodologia”, entre
outras consideragdes, afirma que “metodologia”, além de ser
uma disciplina que estuda os métodos, é também considerada

! Este ensaio foi publicado pela Revista e-Curriculum (PUCSP), em 2012, v. 08, p.
01-24.
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como modo de conduzir a pesquisa; e complementa:
“metodologia pode ser vista como conhecimento geral e
habilidade que sao necessarios ao pesquisador para se orientar
no processo de investigacdo, tomar decisdes oportunas,
selecionar conceitos, hipoteses e dados adequados”(1985, p. 25).
Sanchez Gamboa, em seu livro Pesquisa em Educagdo: métodos e
epistemologias, nos esclarece que “(...) um método € uma teoria
de ciéncia em agao que implica critérios de cientificidade,
concepgoOes de objeto e de sujeito, maneiras de estabelecer essa
relacao cognitiva e que necessariamente remetem a teorias de
conhecimento e a concepgoes filosoficas do real” (2007, p. 48).
Severino, por sua vez, no livro Conhecimento, pesquisa e educagio,
assevera que “o pesquisador precisa estar atento a
compatibilidade que deve existir entre as técnicas operacionais
de que se utiliza, o método que adota e a epistemologia que lhe
serve de base tedrica” (2001, p. 60).

Com as béncaos desses conhecidos estudiosos de
epistemologias, metodologias e técnicas de pesquisa, acima
reverenciados, vou tentar o estudo e a andlise de alguns elementos
que constituem a metodologia da dialética negativa e suas
contribui¢Oes para as pesquisas atuais na drea das Ciéncias
Humanas e Sociais, particularmente, na Educagao. Inicialmente
farei algumas consideragoes sobre a dialética negativa de Theodor
Adorno; a seguir, apresentarei dois elementos metodoldgicos que
a constituem (sao muitos): o duplo sentido do conceito e a ideia de
constelacdo; e terminarei o texto com a analise de um modelo da
utilizacdo da metodologia da Dialética Negativa na educacao.

Dialética Negativa é o nome de um dos principais livros de
Theodor Adorno, publicado em 1966, mas o conceito dialética
negativa se faz presente em ensaios e livros do pensador
frankfurtiano desde tempos passados. Ja nas cronicas ético-
estéticas das Minima Moralia, escritas de 1944 a 1947, quando em
exilio nos Estados Unidos, Califérnia, a ideia da negatividade
perpassa os aforismos do livro. Cito trés momentos: o primeiro,
logo na “Dedicatoria”, ao citar uma reflexao de Hegel: “O
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espirito ndao é como o Positivo que desvia o olhar do Negativo
(...); ele sO é esse poder quando encara de frente o Negativo e
nele permanece” (1992, p. 09). O segundo: “(...) Nao ha mais
beleza nem consolo algum fora do olhar que se volta para o
horrivel, a ele resiste e diante dele sustenta, com implacavel
consciéncia da negatividade, a possibilidade de algo melhor”
(1992, p. 19). E, no ultimo aforismo das Minima Moralia,
denominado “Para Terminar”, a dialética negativa adorniana
mostra a for¢a das dimensoes tedrica e ética:

“O conhecimento nado tem outra luz além daquela que, a partir da
redencdo, dirige seus raios sobre o mundo (..). Seria produzir
perspectivas nas quais o mundo analogamente se desloque, se
estranhe, revelando suas fissuras e fendas, tal como um dia,
indigente e deformado, aparecera na luz messianica. Obter tais
perspectivas sem arbitrio nem violéncia, a partir tdo somente do
contato com os objetos, € a Unica coisa que importa para o
pensamento. E a coisa mais simples de todas, porque a situacao
clama irrecusavelmente por esse conhecimento, mais ainda, porque
a perfeita negatividade, uma vez encarada face a face, se consolida
na escrita invertida de seu contrario” (1992, p. 216).

Mas é em seu livro paradigmatico, Dialética negativa (2009),
que Adorno vai apresentar, por meio de inumerdaveis variantes,
0os elementos constitutivos de sua concepgao tedrico-
metodolégica. Diz ele, no Prefacio da obra: “A formulagdo
Dialética negativa ¢ um atentado contra a tradicao (...). A
intencao deste livro € liberar a dialética de sua natureza
afirmativa, sem perder minimamente a precisao. Desentranhar
seu paradoxal titulo é uma de suas inten¢des” (Cf. 2009, p. 7).

Sao varios os elementos conceituais metodologicos que
entram na composi¢ao do sintagma “dialética negativa”. Vou,
nesta exposicao, analisar apenas dois: o duplo sentido do
conceito e a ideia de constelagao.
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Com Hegel, contra Hegel

A Dialética negativa se constitui no didlogo com Hegel e, ao
mesmo tempo, em contraposi¢io a sua dialética idealista. A
semelhanca de Hegel, a negacao ¢ a mediacao fundamental na
passagem de um momento a outro no processo da constitui¢ao
do conhecimento. Em contraposicao a Hegel, a permanéncia na
negatividade adia a sintese por tempo indeterminado: “A
filosofia, que um dia pareceu ultrapassada, mantém-se viva
porque se perdeu o instante de sua realizagao. (...). Talvez nao
tenha sido suficiente a interpretagdo que prometia a transicao
pratica” (2009, p. 11). A semelhanga de Hegel é através do
conceito que o sujeito conhece o objeto, pois o instrumental de
intervencao da filosofia sao os conceitos. Em contraposi¢ao a
Hegel, o conceito, mesmo sendo uma “adequatio rei et intelectus?”,
com dizia a filosofia tradicional, ndo consegue captar o objeto em
sua plenitude; ele é universal, abstrato, formal; o objeto por ele
representado € particular, concreto, historico: “A dialética é a
consciéncia consequente da nao-identidade” (2009, p. 13) entre
conceito e objeto. E porque o conceito € a tentativa frustrada de o
sujeito se identificar com o seu nao-outro, o objeto, a filosofia
padece de uma enorme ingenuidade: “saber quao pouco alcancga
0 que ¢é pensado e, no entanto, falar como se o possuisse
inteiramente” (2009, p. 21). A dialética, na teimosia de seu
momento negativo, € a tentativa de extinguir o suposto poder
autarquico do conceito, arrancando-lhe dos olhos as vendas (Cf.
2009, p. 19). E, ao 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: “Para o conceito, o que se torna
urgente ¢ o que ele nao alcanga, o que é eliminado pelo seu
mecanismo de abstragao, o que deixa de ser um mero exemplar
seu” (2009, p. 15). Ora, essa dialética que prioriza o objeto, que

2 “Adequagao da coisa com o intelecto”.

142



desnuda o sujeito, que atesta a fragilidade do conceito, ela mais
intensamente do que nunca precisa da insisténcia do sujeito: “Em
uma oposicao brusca ao ideal de ciéncia corrente, a objetividade
de um conhecimento dialético precisa de mais, nao de menos
sujeito. Sendo, a experiéncia filosofica definha” (2009, p. 42).

Em outras palavras, a filosofia sO0 pode realizar o
empreendimento de superar o conceito através do proprio
conceito. Esta é a expressao chave que sustenta os aforismos da
Dialética Negativa, em suas infindaveis variantes. Cito algumas:
“o conceito pode ultrapassar o conceito e assim aproximar-se do
nao-conceitual” (2009, p. 16); “A utopia do conhecimento seria
abrir o nao-conceitual com conceitos (...).” (2009, p. 17); "Os
conceitos — mesmo o de Ser da logica hegeliana — visam algo
para além de si mesmos” (2009, p. 18); “A reflexao filosofica
assegura-se do nao-conceitual no conceito” (2009, p. 19); “Na
nostalgia (que anima a arte como algo nao-conceitual —bp) reside
o esforco de ir além do conceito por meio do conceito” (2009, p.
22); “L4 onde o pensamento se projeta para além daquilo a que,
resistindo, ele estd ligado, acha-se a sua liberdade” (2009, p. 24);
“Verdadeiros sao os pensamentos que ndo se compreendem a si
mesmos” (2009, p. 48); “Somente os conceitos podem realizar
aquilo que o conceito impede” (2009, p. 53).

O duplo sentido do conceito

E para realizar essa faganha de ir além do conceito através
do préprio conceito, Adorno se utiliza de diferentes elementos
tedrico-metodologicos; e o duplo sentido do conceito é um
deles. Para o frankfurtiano, um mesmo conceito deve ser
abordado em um registro ao menos bidimensional, em que
polos opostos se tensionem na perspectiva de expressar mais o
objeto e o conceito também. A dialética se garante enquanto
permanente tensdo entre o pensamento, que € abstrato,
universal e a realidade, que é contraditéria, antagonica; os dois
lados do conceito sdao expostos e, simultaneamente,
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confrontados entre si na tentativa de pensar o que lhe escapa.
Alguns exemplos ilustrarao melhor o que se entende pelo duplo
sentido do conceito. Assim, na Dialética do Esclarecimento, livro
escrito a quatro maos com Horkheimer, nos anos 40 do século
passado, os autores reconstroem a dialética histérica da razao,
argumentando que o esclarecimento (o iluminismo) sempre
perseguiu o objetivo de livrar os homens do mito e investi-los
na posi¢ao de senhores da natureza e dos outros seres da
natureza; “mas a terra totalmente esclarecida resplandece sob o
signo de uma calamidade triunfal” (1985, p. 17). O
esclarecimento, que se desenvolve enquanto o triunfo da razao
sobre o mito, transforma-se, com o progresso da razao, em mito
a servi¢co da dominag¢ao do homem e da natureza, tendo como
instrumento de agdo o procedimento eficaz, o cdlculo, a férmula,
o namero: “Quanto mais a maquinaria do pensamento subjuga
0 que existe, tanto mais cegamente ela se contenta com essa
reproducao. Desse modo, o esclarecimento regride a mitologia
da qual jamais soube escapar” (1985, p. 34). Ou seja, o
esclarecimento, ao mesmo tempo em que gera luz, petrifica-se
enquanto mito.

Ainda na Dialética do Esclarecimento, a criacao do conceito
Industria Cultural por Adorno e Horkheimer expressa bem o que
estamos nomeando como duplo sentido. Afinal, a industria
cultural é cultura ou indtstria? Nem uma e nem outra, se
tomadas isoladamente, pois uma exclui a outra; contudo se
compdem mutuamente para expressar a progressiva
mercantilizacao dos bens culturais no desenvolvimento do
sistema capitalista. Nao é cultura porque a promessa de
individuos auténomos, capazes de julgar e de decidir
conscientemente (condigao sine qua non da cultura, da formacgao
cultural) é, como que, sufocada pela assimilagdo dominante aos
valores da sociedade esclerosada em que vivem; nem é industria
em sentido estrito, porque tem mais a ver com a circulagao de
mercadorias que com sua produgao. Gabriel Cohn nos mostra
que Adorno, em suas andlises, adota o procedimento de jogar

144



um polo do objeto cultural contra o outro, para demonstrar a
impossibilidade de tratar cada um isoladamente. Tratar os dois
polos conjuntamente é mostrar como se constituem enquanto
ideologia, na incapacidade de realizar plenamente sua condigao
de cultura ou de industria. H4 mediagao da industria no interior
da cultura (1986, p. 19). Ao mesmo tempo, no conceito de
industria cultural est4 presente a dimensao de cultura, enquanto
promessa, mutilada, que se realiza as avessas, mas que pode
ainda sugerir sua realizagao e abrir perspectivas de se resgatar
elementos critico-formativos. Dai o duplo sentido, a
ambiguidade e os espagos de tensao e possibilidades que esse
conceito carrega em si.

Nos aforismos da Dialética negativa é constante a utilizagao
do duplo sentido dos conceitos. Nos aforismos 09 a 12, Adorno
analisa o conceito de sistema filosofico; de um lado, mostra o
“zelo paranodico” de todo sistema filosofico de nao tolerar nada
fora de si mesmo, pois 0 minimo resquicio de nao-identidade
poderia desmentir sua abrangéncia e causar-lhe inquietagao; e
compara os sistemas filosoficos a animais famintos, predadores,
que querem devorar tudo: “O sistema é o ventre que se tornou
espirito, a furia é a marca registrada de todo e qualquer
idealismo” (2009, p. 28). Toda filosofia tinha em comum a
premissa de que ela so seria possivel como sistema; essa crenca
teria paralisado a filosofia. Nao s6, para Adorno, em termos
histdorico-filosoficos, os sistemas do século XVIII eram uma
representac¢ao, no espirito, dos interesses da classe burguesa, que
tinha destruido a ordem feudal e a sua expressao reflexiva, a
escolastica, e que sentia medo do caos que ela propria tinha
gerado e que, para sua seguranga, neutralizava rapidamente todo
passo em dire¢ao a emancipagao pelo fortalecimento da ordem,
do sistema (Cf. 2009, p. 26). Dai a prevaléncia do espirito em
relagdo ao mundo, da totalidade em relagao ao individual, da
identidade entre o ideal e o real. Portanto, para o frankfurtiano, a
tilosofia precisava manter o sistema, pois o que lhe era
heterogéneo, a realidade histdrica, social, se lhe apresentava
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como sistema administrado. Por outro lado, a filosofia, ao
transpor a for¢ca do pensamento para a determinagao aberta dos
momentos particulares, precisa daquele espirito sistematico que
D’Alembert distinguiu e levou em conta na composicao da
Enciclopédia: “O pensamento enquanto enciclopédia, algo
racionalmente organizado e nao obstante descontinuo,
assistematico e mais espontaneo, exprime o espirito autocritico
da razao” (2009, p. 33). E preciso perceber o momento particular
em sua conexao imanente com outros momentos ao invés de
meramente adaptéa-lo ao todo, ao sistema de referéncias. “(...), a
forca especulativa capaz de lancar pelos ares o indissoltuvel é a
forca da negacio. E somente nela que sobrevive o carater
sistemdtico. As categorias da critica ao sistema sao ao mesmo
tempo aquelas que concebem o particular” (2009, p. 30; 32).
Entao, na propria conceituacdo da filosofia enquanto sistema,
Adorno detecta duas dimensodes antagonicas, que se confrontam,
o espirito de sistema e o espirito sistematico. Nao se pode
hipostasiar nem um e nem o outro, nem o conceito e nem o objeto,
nem a totalidade e nem os elementos. E da friccdo entre os dois
que a forga da filosofia brota.

No aforismo 07, intitulado “Infinitude” (2009, p. 19-22),
Adorno tece consideragdes sobre a ideia de infinito, corrompida
pelo idealismo, quando se vangloria da capacidade de o
conceito captar o objeto de forma ilimitada, exaustiva,
abrangente, produzindo a identidade entre o que representa e o
que é representado. E preciso refuncionalizar essa ideia legada
pelo idealismo; é preciso desmitologizar o conceito, impedir seu
supercrescimento; que ele se absolutize. A filosofia quer
mergulhar a fundo perdido no que lhe é heterogéneo; mas sabe
de suas limitagdes; conhece a precariedade de seu instrumento
de intervencao, o conceito: “O conhecimento nao possui
nenhum de seus objetos completamente. Ele nao deve promover
o aparecimento do fantasma do todo” (2009, p. 20). Contudo —
e aqui Adorno retoma as aspiragoes dos romanticos alemaes —
o infinito, enquanto impossivel, continua sendo o ideal da
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tilosofia; ela quer de tal maneira aproximar o conceito do objeto
de modo a desfazer a diferenca entre um e outro; e sofre de
tristeza (nostalgia) por nao conseguir realizar essa infinitude.
Mas ela ndo desiste em sua trajetdria e vai buscar no ludico, na
mimesis, no momento estético — como faziam os romanticos
alemaes — afinidades ilimitadas entre o conceito e o objeto;
aproxima-se da arte, mas sem deixar de ser filosofia: “O conceito
nao consegue defender de outro modo a causa daquilo que
reprime, a da mimesis, senao na medida em que se apropria de
algo dessa mimesis em seu préprio modo de comportamento,
sem se perder nela” (2009, p. 21). Entdo, o infinito enquanto
visto pelo idealista desenhava o fetiche do conceito; visto na
proximidade de elementos nao-conceituais, se transforma numa
aspiragao possivel.

A ideia de Constelagao

Na conferéncia de 1931, “A Atualidade da Filosofia”,
Adorno afirmava que a auténtica interpretagao filoséfica se
desenvolvia a maneira das solug¢des dos enigmas, ou seja, nestes,
os elementos singulares e dispersos do fendmeno sao colocados
em diferentes ordenacdes, até que se juntem em uma figura, da
qual se salta para fora a solugao; do mesmo modo a filosofia, na
andlise de um particular concreto, tem de dispor seus elementos
em constelacoes mutdveis, em diferentes tentativas de ordenacao,
até que eles se encaixem em uma figura legivel como resposta.
“Nao é tarefa da filosofia investigar intenc¢des ocultas e
preexistentes da realidade, mas interpretar uma realidade
carente de intengdes, mediante a capacidade de construgao de
figuras, de imagens a partir dos elementos isolados da
realidade” (2000, p. 10). E, pois, da construcdo de constelacoes
mutdveis, com a finalidade de extrair conexdes entre os
elementos fenoménicos para interpreta-los filosoficamente, que
vamos falar um pouco agora.
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A inspiracao adorniana da ideia de constelagdo vem de
Benjamin, que dizia: “as ideias se relacionam aos fenomenos,
como as constelagdes as estrelas” e que para construir as ideias
€ necessario continuamente voltar-se aos fenOmenos mesmos,
pois as ideias ndo sao eternas e sim constelagoes historicamente
especificas (Cf. Buk-Morss, 1981, p. 97 e 201). Adorno dedica
dois aforismos da Dialética negativa (“Constelagao” e
“Constelagao na Ciéncia”) para tratar especificamente dessa
categoria. Para ele a constelagao ilumina o que ha de especifico
no objeto e que nao ¢ levado em consideragao pelo conceito no
processo de conhecimento; isso porque as constelacdes so
representam de fora aquilo que foi amputado pelo conceito do
seu interior. Quando os conceitos se reunem em forma de
configuracdo em torno do fendmeno a ser conhecido, eles
alcancam por meio do pensamento aquilo que o conceito
extirpou de si. Adorno se utiliza de uma comparagao dialética,
ja elaborada na Conferéncia de 1931, para representar
visualmente a imagem e a ideia de constelacdo. Diz ele:

Enquanto constelagao, o pensamento tedrico circunscreve o conceito
que ele gostaria de abrir, esperando que ele salte, mais ou menos
como os cadeados de cofres-fortes bem guardados; nao apenas por
meio de uma unica chave ou de um uUnico numero, mas de uma
combinagao numeérica (2009, p. 141-142).

No aforismo “Constela¢do na Ciéncia”, argumenta que Max
Weber, no livro A Etica protestante e o espirito do capitalismo, ao
utilizar-se do procedimento de definicao para delimitar seus
conceitos, recusa o esquema tradicional — “genus proximum,
differentia specifica’” — e exige que os conceitos sociologicos
sejam compostos de maneira gradual a partir de seus elementos
singulares extraidos da realidade histdrica. E que, mesmo no
livro Economia e Sociedade, em que sdo muitas as defini¢oes, “elas

3 “Género proximo e diferenca especifica”.
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nao sao apenas fixagdes conceituais, mas muito mais tentativas
de expressar, por meio da reunidao dos conceitos em torno do
conceito central, aquilo ao que ele remete, ao invés de
circunscrevé-lo com fins operacionais” (2009, p. 143).

Vamos apresentar um exemplo, a meu ver paradigmatico,
da utilizagdo da ideia de constelagao na Dialética negativa; trata-
se da interpretagao do “principio de troca como principio de
identificacao”, composto por Adorno no aforismo “Sobre a
Dialética da Identidade”. Vou citar o texto, apesar de longo, e
comenta-lo:

O principio de troca, a reducdo do trabalho humano ao conceito
universal abstrato do tempo médio de trabalho, é originariamente
aparentado como o principio de identificagao. Esse principio tem na
troca o seu modelo social e a troca nao existiria sem esse principio;
por meio da troca, os seres singulares nao idénticos se tornam
comensuraveis, idénticos. A difusdo (extensdo) do principio
transforma o mundo todo em algo idéntico, em totalidade. Nao
obstante, se o principio fosse abstratamente negado; se ele fosse
proclamado como o ideal de nao precisar mais proceder, por
reveréncia ao irredutivelmente qualitativo, segundo equivalentes,
entdo isso constituiria uma desculpa para retornar a antiga injustica.
Pois a troca de equivalentes constituiu desde sempre em trocar em
seu nome desiguais, em se apropriar da mais valia do trabalho. Se
simplesmente se anulasse a categoria de medida da comparabilidade
(a categoria métrica de convertibilidade), no lugar da racionalidade,
que reside no principio de troca, em verdade, ideologicamente, mas
também enquanto promessa, apareceriam (retornariam) a
apropriagao imediata, a violéncia, e, hoje em dia, o privilégio nu e
cru dos monopdlios e dos cliques. A critica ao principio de troca
enquanto principio identificador do pensamento quer a realizacdo
doideal de uma troca livre e justa que até os nossos dias nao foi senao
mero pretexto. Somente isso seria capaz de transcender a troca. Se a
teoria critica desvelou a troca enquanto troca do igual e, no entanto,
desigual, entdo a critica da desigualdade na igualdade também tem
por meta a igualdade, apesar de todo ceticismo do ideal burgués de
igualdade que nao tolera nada qualitativamente diverso. Se ndo mais
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se retivesse, de nenhum homem, uma parte de seu trabalho e, com
ele uma parte de sua vida, entdo a identidade racional seria
alcancada e a sociedade estaria para além do pensamento
identificador. (2009, p. 128) ¢

No ensaio de 1931, a “Atualidade da Filosofia”, Adorno ja
tinha destacado a criacao do conceito “mercadoria” por Marx
como uma configuracdo marcante que, de forma intensa e
expressiva, iluminou as contradi¢cdes da época e continua a
espargir suas luzes interpretativas para os dias de hoje. Diz ele
(Cf. 2000, p.11) que a figura histérica da forma mercadoria e do
valor de troca, a semelhanca de uma fonte de luz, pos a
descoberto a configuragao de uma realidade, que a investigagao
do problema da coisa-em-si se esforcava em vao na busca de seu
sentido. E em vdarios momentos da Dialética negativa, o
frankfurtiano argumenta que o pensamento idealista hegeliano
do século XIX é uma transposigao para o espirito da ideologia
burguesa em vigéncia nos paises europeus mais avangados de
entao (Cf. 2009, p. 28; 31; 49). Cito um desses momentos:
“Conceito e realidade possuem a mesma esséncia contraditdria.
Aquilo que dilacera a sociedade de maneira antagonica, o
principio de dominacdo, é o mesmo que, espiritualizado,
atualiza a diferenga entre o conceito e o que lhe é submetido”
(2009, p. 49). Dai se entender o parentesco entre o “principio de
troca” e o “principio de identificagdo”: o primeiro por reduzir
toda mercadoria ao conceito universal abstrato de tempo médio
de trabalho; o segundo por identificar, e, portanto, reduzir todo
conceito, universal, abstrato, ao objeto, real, historico. A troca
outra coisa nao faz senao identificar toda e qualquer mercadoria
com o tempo médio de trabalho utilizado para a sua produgao:
“os seres singulares nao idénticos se tornam comensuraveis,
idénticos”. Assim como o idealismo, enquanto sistema, tende a

* Na interpretagao de parte do aforismo citado, trabalhei a tradugdao de Marco
Antonio Casanova (Zahar, 2009, p. 128) com a traducdao de Newton Ramos-de-
Oliveira (inédita) para deixar o texto ainda mais expressivo.
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enquadrar todas as manifestagdes do espirito em seu interior,
para ostentar sua autarquia e para nao perder o controle; assim
também, o sistema capitalista tende a reduzir tudo a
mercadoria, até as manifestagdes espirituais, culturais, pois
assim ele se mantém dominante e senhor do mundo: “A difusao
do principio transforma o mundo todo em algo idéntico, em
totalidade”. Entao fica claro, nesse primeiro momento, que o
conceito, enquanto quer abarcar o todo do objeto, é falso; assim
como o principio de troca € falso, pois troca o desigual como se
fosse igual. Esta é a critica radical de Marx ao sistema capitalista
que busca o seu desenvolvimento e permanéncia com a
exploragao da forga de trabalho; e é a estrela mais luzidia da
constelacdao “mercadoria”.

Mas Adorno acrescenta outras estrelas para iluminar o
conceito e fazé-lo dizer mais de si mesmo. E a primeira delas é
jogar o principio de troca contra seu passado, para no confronto
entre os dois momentos, extrair-lhe potencialidades. Se o
principio troca nao fosse mais levado em consideragao enquanto
parametro de cambio de equivalentes; se se anulasse sua métrica
de convertibilidade; se se eliminasse a racionalidade, mesmo
que questionavel, que ele carrega em suas transagoes; se ele
fosse negado abstratamente, sem levar em consideracdo a
histéria que movimenta sua constitui¢ao; o que isso poderia
significar para os homens dos dias de hoje? Na verdade, a
conceituagao do principio de troca como o coragao do sistema
capitalista so foi possivel a Marx naquele momento especifico; e
muitos elementos dispersos da realidade foram levados em
conta para o seu surgimento: a revolugao industrial na
Inglaterra e a filosofia dos empiristas bretdes do século XVII; a
revolucgao politica francesa e o iluminismo dos enciclopedistas
do século XVIIL; os escritos dos economistas burgueses; a
Aufklirung tedesca expressa no idealismo de Kant, Fichte e
Hegel, bem como nos poemas e romances de Goethe, Schiller e
do romantismo alemao do século XIX; as intervengoes sindicais
e politicas da classe operaria nos paises mais avancados da
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Europa dos anos 1850. Foi na tensdao entre esses diversos
elementos/momentos sociais, culturais, politicos, econémicos,
aparentemente dispersos, que Marx produziu o conceito de
mercadoria, o principio de troca. Entao, para Adorno, a negacao
abstrata do principio de troca poderia significar: “uma desculpa
para retornar a antiga injusti¢a” do sistema escravagista greco-
romano, um retorno “a apropriagao imediata, a violéncia”
medieval dos senhores contra os servos da terra, um
favorecimento ao “privilégio nu e cru dos monopolios e dos
cliques” no interior do sistema capitalista. Ou seja, o principio
de troca é ideoldgico, injusto, uma troca de desiguais; porém
representa um ponto avancado na histdria das relagdes dos
homens enquanto individuos que produzem e vivem na
sociedade; e sua negagao abstrata seria um retrocesso.

Adorno, através da luz que langa ao passado das relagdes
comerciais e existenciais dos homens, aponta outros elementos
encapsulados na constituicao historica do principio de troca.
Mas nado para por ai. O principio de troca é também uma
promessa e tem que ser confrontado com seu amanha. E aqui
mais uma estrela, mesmo que ainda trémula, comeca iluminar o
trajeto do objeto em andlise. Quando se faz a critica a mercadoria
como “troca do igual e, no entanto, desigual”, como troca “da
desigualdade naigualdade”, se busca, ao mesmo tempo, mesmo
que sem o dizer, a realizacdo de um ideal de troca livre e justa,
que, no interior do sistema capitalista, é impossivel. Sinaliza a
destruicdo do sistema; e os dirigentes burgueses estao atentos a
isso e se utilizam, todo momento, de todo instrumento,
ideoldgico e/ou repressivo, para deter o avango do ideal de
igualdade. Mas o principio de troca é irrequieto; foi-se
constituindo genealogicamente através dos tempos; estd em
plena maturidade no sistema capitalista; se tornou ainda mais
universal em tempos de tecnologias digitais; mas continua
carregando dentro de si a promessa de troca livre e justa,
alimentando a ideia da luta coletiva dos homens por um novo
tipo de sociedade. E utopia; € possibilidade; é direcao; é o chao
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materialista de Adorno nos entremeios da negatividade de sua
dialética; é a possibilidade da dialética negativa ser superada e
se realizar a sintese tdo desejada. Quem sabe um dia essa
trémula estrela vai espargir seu brilho com plenitude; e a
constelagao “principio de troca” se tornara um pleniltnio no céu
e na terra dos homens: “Se nao mais se retivesse, de nenhum
homem, uma parte de seu trabalho e, com ele uma parte de sua
vida, entao a identidade racional seria alcangada e a sociedade
estaria para além do pensamento identificador” (2009, p. 128).

Cada ensaio de Adorno articula a ideia de construir uma
constelagao especifica e concreta a partir dos elementos do
fenbmeno, de maneira que a realidade sociohistérica que
constitui sua verdade se torne fisicamente visivel em seu
interior. Para Buck-Morss,

Adorno nao escrevia ensaios, compunha-os, e era um virtuoso dos
meios dialéticos. Suas composi¢Oes verbais expressavam uma ideia
através de uma sequéncia de reversdes e inversdes dialéticas. As
frases se desenvolviam como temas musicais. Desdobravam-se sobre
si mesmas em uma continua espiral de varia¢des (1981, p. 201).

A Teoria da Semiforma¢ao como um modelo da Dialética
negativa

E, para terminar, vou apresentar um modelo de como
Adorno utiliza-se da concepgao metodoldgica da dialética
negativa, a luz do duplo sentido do conceito e da ideia de
constelacao, na interpretacao de questoes educacionais. Trata-se
da maneira como compos o ensaio “Teoria da Semiformagao”
(Theorie der Halbbildung). Para o frankfurtiano, o conceito
“modelo” goza de especificidade no interior de sua forma de
expressar as ideias. Diz ele: “Pensar filosoficamente significa o
mesmo que pensar em modelos: a dialética negativa é um
ensemble de andlises de modelo” (2009, p. 33). Os modelos nao
sao simples exemplos, nao se limitam a ilustrar consideragoes
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gerais; ao mesmo tempo em que elucidam o que é a dialética
negativa, dando-lhe densidade e substancialidade, eles
continuam e complementam a exposicao dos seus conceitos,
inicialmente tratados em termos gerais, e agora dirigidos
concretamente para o interior do dominio real de um objeto de
andlise. Vamos, pois, ao ensaio “Teoria da Semiformacgao”.

Adorno se propoe, neste ensaio, a analisar a crise da Bildung
(formagao) em seu tempo (anos 1960), na Alemanha, e no
primeiro paragrafo levanta a hipdtese de sua interpretacao: “A
formacgao agora se converte em uma semiformacao socializada,
na onipresenca do espirito alienado” (...) a semiformagao passou
a ser a forma dominante da consciéncia atual, o que exige uma
teoria que seja abrangente (2010, p. 9). Adorno recria um termo
novo para expressar uma nova ideia: “semiformagao”; mas nao
so, cria para nds um enigma na escolha do sentido do termo: o
que é semiformagao (Halbbildung): uma falsa formagao? Um
meio caminho em dire¢ao a formagao? Um empecilho a
formacao? E s6 a leitura atenta do texto que vai nos mostrar a
densidade de sentido que o conceito ganha no transcorrer de
sua exposi¢ao e porque o autor denomina a crise da formagao
de seu tempo de semiformacao.

Nos paragrafos 2, 3 e 4, inicia a busca do sentido do
conceito-chave de seu ensaio, “semiformacao” e, para tal,
utilizando-se do “duplo sentido do conceito”, contrapde os dois
elementos que, ao mesmo tempo, constituem a ideia de
“formacgao”: a autonomia do espirito e a adaptagao ao contexto
em que se vive. E o faz isso negativamente, questionando a
fetichizagao de um momento e/ou do outro. Inicialmente
problematiza o sentido do termo cultura ou formacao cultural
na linguagem do senso comum: “Para esta teoria, a ideia de
cultura ndao pode ser sagrada — o que a reforcaria como
semiformagao —, pois a formagdao nada mais é que a cultura
tomada pelo lado de sua apropriagao subjetiva” (2010, p. 9). O
senso comum alemao entendia a cultura em sua dimensao
espiritual, em oposicao direta a praxis. Essa perspectiva tnica
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deturpava o conceito de formagao. Adorno mostra tal
fragilidade com uma observacgao histdrica incisiva, se apoiando
em Max Frisch, que dizia existir alemaes que cultivavam
intensamente seus espiritos através da musica e da literatura
classica e, no entanto, se encarregaram tranquilamente da praxis
assassina nos campos de concentragao. Que formagao cultural é
essa? E enfatizava: “A formagao que se esquece disso, que
descansa em si mesma e se absolutiza, acaba por se converter
em semiformagao” (2010, p. 10). Mas, por outro lado, a
formacao, se for entendida apenas como conformacgao a vida
real, como momento de adaptacao, também impede os homens
de se educarem uns aos outros e reforga apenas o desideratum da
acomodacao. E conclui:

Quando o campo de forgas a que chamamos formagao se congela em
categorias-fixas — sejam elas do espirito ou da natureza, de
transcendéncia ou de acomodacdao —, cada uma delas, isolada, se
coloca em contradigdo com seu sentido, fortalece a ideologia e
promove uma formatacdo regressiva. (2010, p. 11)

E a tensdo entre esses dois momentos, do espirito e da
integracdo, da autonomia e da adaptagao, que constitui o
conceito de formacgdao; o homem deve ser um cidadao de seu
tempo, integrando-se no conhecimento e no desenvolvimento
das potencialidades humanas, utilizando-se das tecnologias
mais avangadas que a situagao histdrica lhe apresenta; mas, ao
mesmo tempo, tem de ser um critico de seus dias, problematizar
as injusticas existentes, ndo se deixar dominar pelo coletivo.
Adorno argumenta, no pardgrafo 4, que o duplo carater da
formacao nasce das contradi¢des sociais que a prépria formagao
quer resolver, mas que enquanto simples formagao nao possui
um poder para tal (Cf. 2010, p. 11-12).

Se nos paragrafos anteriores, a semelhanca de Max Weber,
recusa o esquema tradicional de definicao e compde o conceito
Bildung a partir de elementos singulares extraidos da realidade
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historica, nos paragrafos seguintes (5 a 09) volta-se para as
origens do referido conceito para entender o seu
desenvolvimento e os valores nele presentes. E no confronto
com o passado, que nuancgas que o constituem vao se
manifestarem; e esse confronto mostra que o conceito de
formacao ganha forma cultural com o desenvolvimento da
burguesia, na Alemanha; ele continha em suas entranhas as
esperangas de uma “sociedade burguesa de seres livres e iguais”; e a
formacao era tida como condigdo primeira para o
estabelecimento de uma sociedade auténoma: “quanto mais
ltcido o singular, mais Idcido o todo” (2010, p. 12-13).

Moses Mendelsohn (1728-86) nos informa sobre a
introdugao do conceito Bildung no discurso filos6fico moderno
alemao. Diz ele, em 1784, ao responder a questao “O que é o
[luminismo”, proposta pela Revista Mensal Berlinense:

As palavras lluminismo [Aufklirung], cultura [Kultur] e formagao
[Bildung] sdo ainda recém-chegadas em nossa lingua, pertencem em
principio apenas a linguagem dos livros. O vulgo dificilmente as
compreende (...). Ainda ndo houve tempo suficiente para que o uso
linguistico, que parece querer distinguir entre essas palavras de igual
significado, pudesse conferir-lhes os respectivos limites. Formagao,
Cultura e [luminismo sdo modificacdes da vida em comunidade,
efeitos da dedicacdo e dos esfor¢os dos homens em prol da melhoria
das condig¢Oes do convivio social. Formagao divide-se em Cultura e
Iluminismo. A primeira parece relacionar-se antes a vida pratica. (...).
Iluminismo, por sua vez, mais parece dizer respeito a aspectos
tedricos (Apud MAAS, 2000, p. 26).

A burguesia alema, em seus primoérdios, sentia necessidade
de uma formacao bdsica para enfrentar a aristocracia — dona de
uma cultura mais elaborada —, e se estabelecer como classe.
Wilhelm Meister — personagem do romance de Goethe —, filho
de comerciantes burgueses, que queria se aproximar da
aristocracia para se tornar culto, assim se expressa em carta a
seu cunhado:
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Para dizer-te em uma palavra: instruir-me a mim mesmo, tal como
sou, tem sido obscuramente meu desejo e minha intengao, desde a
infancia. (...). Fosse eu um nobre e bem depressa estaria suprimida
nossa desavenca; mas, como nada sou mais do que um burgués,
devo seguir um caminho proprio, e espero que venhas a me
compreender. (GOETHE, 2006, p. 284) >

“Instruir-me a mim mesmo”, “inclinagao irresistivel por
essa formagao harmonica de minha natureza”, “inclinagao pela
poesia e por tudo o que estd relacionada com ela”, “necessidade
de cultivar meu espirito e meu gosto”¢, sao todas expressoes da
formagao humanista-filoséfica de um individuo, mas também
de uma classe social em constituicao, a burguesia, que,
progressivamente, vai conquistando o poder e a administragao
da sociedade alema, mas que busca também aquele lastro
cultural, espiritual, que s6 o tempo, a experiéncia e as relagoes
de classes lhe podem fornecer.

Adorno argumenta que a Bildung nao foi apenas sinal de
emancipagao da burguesia; foi igualmente o sinal de sua
sustentabilidade social, pois sem a formagao dificilmente o
burgués teria se desenvolvido como empresario, como gerente
ou como funciondrio. Por outro lado, os dominantes burgueses,
na constituicio das nagdes desenvolvidas da Europa,
monopolizaram a formagao cultural e, negaram aos
trabalhadores os pressupostos para a sua formacao e, acima de
tudo negaram-lhe o 6cio, o tempo livre para se dedicarem as
coisas espirituais. O tempo livre deveria se contrapor ao
trabalho, nao como exclusao, mas como complementacdo de seu
desenvolvimento; seria o tempo destinado a restauragao das
forcas, mas sobretudo o tempo para os trabalhadores

5 Trata-se do Romance de Johann W. Goethe, Os anos de aprendizado de Wilhelm
Meister.

¢ Expressoes utilizadas por Wilhelm, em carta a seu cunhado, para justificar seu
afastamento das ocupagdes burguesas e para enfatizar a necessidade que sentia da
formagao cultural aristocratica (GOETHE, 2006, p. 284-286).
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reorganizarem seus momentos vitais, a partir de seus interesses
e necessidades, em atividades que lhe dessem prazer,
crescimento espiritual, conhecimentos novos, gosto pela vida:
momentos integrais de sua existéncia. E, no entanto, foram
forcados a se enquadrar no sistema de produgao, se quisessem
sobreviver. (Cf. 2010, p. 14). No campo, se desenvolveram
processos semelhantes de dominagdao: com o progresso da
cultura burguesa e das técnicas, os trabalhadores rurais também
foram conquistados espiritualmente pela industria cultural e o
a priori do conceito de formagao, a autonomia, nao teve tempo
nenhum de se constituir, e a consciéncia passou diretamente de
uma heteronomia a outra; no lugar da autoridade da igreja,
instaurou-se o dominio dos esportes, do radio, da televisao (Cf.
2010, p. 15). Em outras palavras, o desenvolvimento cultural
tanto dos trabalhadores fabris, como dos homens do campo, se
processou de maneira enviesada, prevalecendo
ideologicamente a integracdao, o conformismo, nao obstante as
tensOes, as revoltas, as lutas historicas dos operarios e dos
camponeses. Diz Adorno: “Por inameros canais, fornecem-se as
massas bens de formacgao cultural. Neutralizados e petrificados,
no entanto, ajudam a manter no devido lugar aqueles para os
quais nada existe de muito caro ou elevado” (2010, p. 16).

Nos paragrafos 10-13, Adorno destaca novos elementos que
surgem com o desenvolvimento do capitalismo, que vao
debilitando a for¢a do conceito de formacao e favorecendo sua
transformacdo em  semiformacao. Assim, com O
desencantamento do mundo, pelo progresso das técnicas, e o
consequente avango da racionalidade instrumental, um
conjunto de valores tradicionais vinculados ao conceito de
formacao vai cedendo seu espaco e gerando o que ele chama “a
perda da tradicao”, que se expressa, entre outras, nas seguintes
manifestagoes:

- no “desprestigio da autoridade”: As reformas escolares em
si mesmas necessarias, ao favorecerem uma maior liberalizacdao do
individuo, restringiram a autoridade dos mestres e dos pais, e, com
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isso, um dos pressupostos para a maturagao do educando; sem o
confronto com a autoridade, a formagao do ego fica prejudicada;
e, com o enfraquecimento do ego, a capacidade de resistir ao
conformismo do sistema fica abalada;

- na “desvalorizacao da memoria”, do ato de decorar, pelo
uso intensivo de aparelhos mnemonicos e de instrumentos de
multiplicagdo e difusdo de informagdes; predomina a
preocupagao com o presente, com a agitagao da vida moderna,
com as vivéncias do cotidiano, com as ondas de novidades
trazidas pela industria cultural. Mas, com a perda da memoria
atrofia-se também a capacidade de o individuo lidar com o seu
ontem, com o passado histérico de sua gente. E, ao mesmo
tempo, “se priva o intelecto e o espirito de uma parte do
alimento de que se nutre a formagao” (Adorno, 2010, p. 22);

- no “desaparecimento da filosofia pelas reformas escolares”;
mesmo com a hegemonia do idealismo especulativo, tais reflexoes
permitiam ao educando o estranhamento, o espanto, a suspeita, o
questionamento. “A irrevogavel queda da metafisica esmagou a
formacgao”, lamenta o frankfurtiano (2010, p. 23);

- na “caréncia de imagens e formas de existéncias”, que
constituiam o cerne da tradi¢ao e que revestiam o ser existente
de cores e sons; em seu lugar, os meios de massa introduziram
uma mitologia substitutiva: as estrelas de cinema e as cangoes
de sucesso, que, com suas letras e titulos, irradiam um brilho
calculado (Cf. 2010, p. 24).

E, com a perda desses elementos constitutivos da tradigao,
outras consequéncias se fizeram sentir ao individuo na
sociedade burguesa:

- a “eliminagao dos momentos de diferenciacao”, pelo
desenvolvimento intenso e veloz da industria cultural, que a
tudo confere um ar de semelhanca, dissemina bens
padronizados, harmoniza a palavra, a musica, reproduz sempre
o mesmo (Cf. 1986, p. 111-126). Como, para a formagao cultural,
o novo, o diferente, sdo-lhe necessarios, com a eliminacgao dos
momentos de diferenciagdo, prevalece a identidade, a
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generalidade, a Semiformacgao. E, Adorno, nas Minima Moralia,
ironiza tal atitude: “Ver semelhanga em tudo e tornar tudo igual
é sinal de vista fraca” (1992, p. 64);

- a “poda do espirito critico”: a Semiformagao, com o
progresso da integracao, do conformismo, atinge o espirito,
despojando-o do distanciamento em relagao ao objeto e de seu
potencial critico; o homem debilita sua capacidade de captar nos
fatos a possibilidade de ir além deles (2010, p. 22);

- a “atrofia da espontaneidade”: este momento “tal como
glorificado nas teorias de Bergson e nos romances de Proust e
tal como caracteriza a formacao como algo distinto dos
mecanismos de dominio social da natureza, decompde-se na
agressiva luz das avaliagdes” (2010, p. 23). A Semiformagao nao
atinge apenas a razao, adultera também a vida sensorial; é o
sujeito, enquanto um todo e em suas dimensodes particulares,
que se vé atingido por uma racionalidade que, em si mesma, é
irracional (Cf. PUCCI, 1998, p. 99-103).

No pardgrafo 14 do texto, Adorno traz mais alguns
elementos para se entender o que ele chama de Semiformacao e
o paragrafo termina com uma oragao paradigmatica: “Nada do
que, de fato, se chame cultura, podera ser apreendido sem
pressupostos” (2010, p. 30). A cultura nao cai pronta do céu; ela
¢ construida, pacientemente, através do tempo pelos homens
em sociedade; ela é adquirida pelas pessoas na longa e dificil
experiéncia de construgao de seu eu, de sua vida; ela exige
persisténcia, pressupostos, pois “elementos que penetram na
consciéncia sem se fundir em sua continuidade se transformam
em substancias toxicas” (2010, p. 27); e como o frankfurtiano ja
tinha anotado anteriormente, ela precisa do dcio, do tempo livre
para ser elaborada. E € isso que a correria da vida moderna, que
o imediatismo das atividades, que a sobrecarga de trabalho, nos
roubam. Adorno cita dois exemplos: o do mestre toneleiro que,
em seu desejo por cultura, se dedicou a leitura da “Critica da
razio pura”, de Kant, e acabou na astrologia, porque apenas nela
se poderia entender a citacdo do fildsofo, que compara a lei

160



moral que existe em nds com o céu estrelado que esta sobre nos.
O segundo exemplo apresenta a dificuldade do novato que se
utiliza da ética de Espinosa sem conhecer as conexdes entre ela
a doutrina cartesiana de substancia e com as dificuldades da
mediagao entre a res extensa e a res cogitans; possivelmente ele
abandonara esses estudos como um discurso confuso ou, até,
sob a égide de um filésofo famoso, os usara tais e quais (Cf. 2010,
p. 29). Faltam aos dois personagens os pressupostos, os
antecedentes para o entendimento dos escritos desses
pensadores; eles nao s6 nao vao compreender os elementos
tedricos estudados, como — e é isso que caracteriza a
Semiformacgao — vao capta-los de maneira ingénua, disforme e
prejudicial, como substancias tdxicas para seu espirito; e, pior
ainda, sentem-se confortavelmente bem com esses novos
conhecimentos. “O entendido e experimentado medianamente
— semi-entendido e semi-experimentado — nao constitui o grau
elementar da semiformacdo, e sim seu inimigo mortal”. A
semiformacdo nao é um caminho intermediario, um meio
caminho para a formacao; ela é, antes de tudo, um obstaculo a
formacgdo. Adorno traz como exemplo a execuc¢ao de uma obra
musical; ela fica sem sentido, deixa de ser ela mesma, quando
nao ¢ inteiramente bem executada. Assim como na arte nao
existe valores aproximados, assim também acontece com a
experiéncia espiritual como um todo (Cf. 2010, p. 28-29). Parece-
nos que o conceito Halbbildung nao significa apenas pseudo
formacgao; é muito mais que isso; ¢ um impeditivo para a
formacao; é um ludibriar o individuo com o sentimento de uma
formacao; ¢ infiltrar no espirito substancias que envenenam a
taculdade de pensar, de refletir, de resistir.

E, apds ter confrontado a Bildung com as suas origens
histéricas, apds ter descrito seu desenvolvimento abrangente,
mas mutilado, no desenrolar da histéria da burguesia e as
consequéncias culturais funestas para os trabalhadores do
campo e da cidade, Adorno retoma, no dltimo paragrafo do
ensaio, o duplo sentido do conceito de formacao e analisa-o em
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sua contemporaneidade. O conceito de formagao, assim como a
realidade da qual ele foi extraido, é histdrico; se é a tensao entre
seus dois momentos que o constitui; historicamente um
momento pode prevalecer sobre o outro e desfazer a tensao.
“Impoe-se, nesta atual hora historica, a reflexdo sobre a
formagao” (2010, p. 39). Constata o frankfurtiano que os abusos
sociais da semiformacao confirmam que ela foi continuamente
produzida e reproduzida por situagdes concretas, que mantém
impotente a esfera da consciéncia e que nao é possivel muda-la
apenas pela intervencao do pensamento negativo. E observa
também que, nas contradi¢des do sistema, o problema da
formagao cultural traz em si uma antinomia aguda: de um lado,
a cultura ndo pode simplesmente se elevar, abstratamente, como
uma norma ou valor, numa postura arrogante e superior, pois
soa como algo estranho e infrutifero em face da tendéncia
objetiva de sua liquidacao. Por outro lado, frente a essa situagao
desesperante, nao se pode desenvolver uma teoria da sociedade
que se norteie na dire¢ao da ‘positividade’ da semiformacao,
apropriando-se da liquidagao da cultura, pois seria “subscrever
complacentemente o que se supOe inevitavel”, tornando-se
corresponsavel pelo retrocesso a barbarie. Além de que seria
falso presumir que nada escape ao controle da semiformagao
generalizada. A saida seria insistir fortemente na tensao entre
seus elementos constitutivos, rejeitando tanto uma concepgao
espiritual de cultura tomada como absoluta quanto uma
concepgao de cultura como mera funcao da pratica imediata.
Porém no momento atual, em que os elementos formativos se
deixaram corromper quase que totalmente, impoe-se a énfase
sobre a “irrevogavel autonomia do espirito frente a sociedade”
(2010, p. 39). Se se negar a busca dessa independéncia, o espirito
fica sufocado e se transforma em ideologia. Pois o que se da é a
dominag¢do de um momento pelo outro e nao tensao; para se
resgatar a dialética polaridade entre ambos, é preciso, com
determinacao, reconstruir esse tour de force. E a perspectiva para
que o espirito possa afirmar seu momento de independéncia s6
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pode surgir do amago mesmo da formacgao cultural, embora o
“prender-se com firmeza a ela depois que a sociedade a privou
de sua base”, seja uma afirmagao de anacronismo. E neste tenso
campo de forcas e de impulsos irreconcilidveis que Adorno
continua apostando na intervencao negativa como uma forma
de praxis: “a tnica possibilidade de sobrevivéncia que resta a
cultura é a autorreflexao critica sobre a semiformagao, em que
necessariamente se converteu” (2010, p. 39; Cf. PUCCI, 2007, p.
150-151). Ou seja, mesmo sabendo que a intervencao apenas do
autorrefletir é insuficiente para transmutar a realidade da
semiformacao, contudo ¢ o pensar um dos instrumentos
fundamentais que o individuo ainda tem em maos para reagir,
resistir e participar. E este ¢ o momento da utopia presente na
concepcao dialética negativa adorniana. O conceito de
semiformacao nao é apenas falsa formagao, impedimento para
a formagao, ingestao de substancias toxicas que envenenam o
espirito. Ele também ja foi um dia formacao e, portanto, contém
em seu amago a possibilidade de seu contrério. Ele deve ir
contra si mesmo no sentido de se superar e resgatar o que foi
reprimido, sufocado nele.

Consideragoes finais

O que fizemos nesta andlise da “Teoria da Semiformagao”
foi a tentativa de mostrar como os elementos tedrico-
metodoldgicos da dialética negativa, expressos através do duplo
sentido do conceito e da ideia de constelacao sao constitutivos
na composicao desse ensaio. O duplo sentido do conceito
formacao — momento da adaptacao e elevagao do espirito —
foram confrontados em sua conceituagao tedrica, no momento
de sua origem histdrica, no desenvolvimento da classe que
desfraldou a Bildung como bandeira, em sua transformacao
progressiva em semiformagao, no predominio exagerado do
conformismo ao sistema dominante, na possibilidade utopica
de sua superacao e da superacao do proprio sistema que a

163



gerou. Por outro lado, a ideia de constelagao nos fez ver que a
univocidade conceitual nao ilumina satisfatoriamente um
objeto; € preciso outras luzes, outras estrelas para fazé-lo. E
Adorno, no desenrolar dos 20 paragrafos que constituem o
ensaio, vai iluminando as diversas nuangas de seu objeto, a
Bildung, mostrando os momentos historicos, sua fragil
constitui¢do antinOmica, o crescimento descomunal de sua
contrapartida, a Halbbildung, as perdas irreparaveis e a
perspectiva, mesmo que ndo crivel, de seu resgate. E no
confronto do presente sombrio com a fragil origem, mas
promissora, e da hora atual com o quem sabe do amanha, o
sonho de uma “humanidade sem status e sem exploragao” (2010,
p- 13) se torne uma realidade.
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IX

E a razdo se fez maquina e permanece entre nos, 2006 !

Este ensaio se propOe analisar a questao da técnica
moderna, sua transformagao em tecnologia na era das
maquinas e sua permanéncia, soberana, entre nds. E quer faze-
lo tao somente a partir de dois ensaios do inicio dos anos
quarenta do século que se foi. O primeiro, de Herbert Marcuse,”
Algumas implicagOes sociais da tecnologia moderna”, 1941, e o
outro, de Max Horkheimer e Theodor Adorno, “O conceito de
esclarecimento”, final de 1942. Serao levados em consideracao
o contexto em que surgem os dois textos — e, para tal, me
utilizarei do livro de Rolf Wiggershaus sobre a Escola de
Frankfurt — e seus conteidos, quando se referirem a tematica
em andlise. O autor parte do pressuposto de que a ratio que se
fez maquina, na era das tecnologias mecanicas, pela mediagao
do numero, do célculo, da equagao, da padronizagao,
desenvolveu ad infinitum sua potencialidade instrumental na era
das tecnologiasdigitais, genéticas e cibernéticas de nossos dias;
e que os estudos dos frankfurtianos dos anos 1940 muito
contribuem para se entender a onipresente e onipotente
racionalizacdo da vida do homem do século XXI.

Horkheimer era o diretor do Institut fiir Sozialforschung, em
Frankfurt-am-Main, desde outubro de 1930 e soube conduzi-lo
com competéncia e firmeza em meio a crises ideoldgicas,
politicas e econdmicas dos anos 30 e 40 do século passado. A
ascensao do nacional-socialismo e a nomeacao de Hitller como
chanceler na Alemanha, em janeiro de 193 3, ocasionaram o

! Este ensaio foi publicado pela Revista Educagdo e Filosofis, da Universidade
Federal de Uberlandia, em 2006, v. 20, p. 71-88.
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confisco do Instituto pelo Estado Livre da Prussia por
“atividades hostis ao Estado”, em maio de 1933. Mas desde
fevereiro desse mesmo ano, Horkheimer tinha transferido para
Genebra, Suiga, a sede oficial da administracao da entidade, que
passou entdo a ser denominada Societé Internationale de
Recherches Sociales. Em 1934, na busca de maior seguranca para
o Instituto e para seus pesquisadores, instalou-o em Nova York,
junto a Universidade de Columbia.

Marcuse comegou a fazer parte do Instituto de Pesquisa
Social em 1933, quando emigrado em Genebra. Antes, tinha sido
inspirado em seus estudos por dois grandes filésofos dos anos
1920, Georg Lukacs e Martin Heidegger. No debate com Lukacs
e com as categorias marxistas, elaborou sua tese de doutorado,
em 1922, sobre “O romance de arte alemao”. De Heidegger
tornou-se, inicialmente, discipulo e leitor, depois, seu assistente
junto a Universidade de Freiburg (1928) e, posteriormente, seu
critico. Para este ultimo Marcuse, o Sein und Zeit de Heidegger
“nao tratava das questdes decisivas, “integrando o momento
atual e sua situagao”. Marcuse foi o primeiro parceiro que
Horkheimer mandou chamar de Genebra para Nova York. Ele
deveria ser seu colaborador nas palestras filoséficas, a partir das
quais esperava inspiragao para um livro sobre a logica dialético-
materialista, projeto acalentado pelo diretor do Instituto desde
o inicio dos anos 30". 2

Adorno — que tinha estudado musica e composi¢ao em
Viena com Alban Berg, do circulo de Schonberg, em 1925, que
se tornou doutor em Filosofia com Paul Tillich, em 1931, com a
tese Die Konstruktion des Asthetischen bei Kierkegaard, que tinha
recebido influéncias determinantes de Siegfried Kracauer e
particularmente de Walter Benjamin — apesar de ja ter
publicado textos seus na Zeitschrift fui Sozialforschung,® nao

2 WIGGERSHAUS, A Escola de Frankfurt: histéria, desenvolvimento tedrico,
significagao politica, 2002, p.133 e p. 177.
3 Revista do Instituto de Pesquisa Social.
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estava integrado oficial e administrativamente ao Instituto; mas
aspirava ardentemente a isso, “quase como uma amante que
insiste em se casar” — dizia ele, exilado na Inglaterra, em carta
a Horkheimer em novembro de 1934. Este, por sua vez, queria
garantir o talento de Adorno em prol de seu trabalho e do
Instituto pelo prego mais baixo possivel. Em carta a Friedrich
Pollock, tesoureiro de Instituto, escrevia a respeito de Adorno:
“Apesar de um conjunto de tragos perturbadores que pertencem
a sua personalidade, parece-me necessario colaborar com ele; é
o tinico homem que pode colaborar na conclusao da légica, além
da assisténcia de Marcuse”4. Em fevereiro de 1938, Adorno se
instala em Nova York como pesquisador do Instituto (meio
periodo) e como pesquisador do Princepton Radio Research
Project (meio periodo). Na observagao de Wiggershaus:

O conjunto das biografias mostra que nenhuma das pessoas que
rodeavam Horkheimer era ativa politicamente, nenhuma provinha
dos movimentos operdrios ou do marxismo, todas provinham de
familias judias cuja relagdo com o judaismo era extremamente
variavel (...) a teoria marxista s6 [lhes — BP] era sedutora porque
parecia prometer solugdes para problematicas até entao bloqueadas
e, particularmente, porque parecia ser a unica critica radical da
sociedade burguesa capitalista alienada, teoricamente ambiciosa, e
que nao se apartava da realidade. 5

O projeto de Horkheimer de escrever um livro sobre a légica
dialético-materialista se fazia mais e mais presente em suas
atividades de pesquisa. Inicialmente era Marcuse o homem que o
iria ajudar nessa empreitada. Com a progressiva aproximacgao de
Adorno, que explicitamente manifestara o desejo de ser parceiro
unico no projeto, considerou Horkheimer que sua ajuda seria
imprescindivel na construgao de uma teoria concreta da sociedade.
E, para tanto, teve peso fundamental o ensaio de Adorno sobre o

* WIGGERSHAUS, opus cit., pp. 186 -188-189
5 WIGGERSHAUS, opus cit, p. 135-136.
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jazz. Horkheimer escreveu-lhe: “o estudo sobre o jazz me parece
um trabalho particularmente notavel. Pela analise rigorosa desse
fendmeno insignificante, o senhor mostra toda a sociedade com
suas contradicoes. Esse estudo seria um prato digno de um rei em
qualquer publicacao”. ©

Na perspectiva do projeto da dialética, Horkheimer escreveu
em 1937, o artigo “Teoria tradicional e teoria critica”, que se
tornaria célebre pelo titulo, pela construgao dicotdmica e por seu
carater politico-ideoldgico no momento histérico em que foi
escrito. “Teoria critica” ou “teoria critica da sociedade” era o novo
nome dado ao materialismo historico, em contraposi¢ao ao
materialismo dialético dos partidos comunistas; por ter sido
escrito no exilio, as palavras deviam ser contidas. No mesmo ano,
a quatro maos, com Marcuse, e como complementagéo do texto
anterior, escreveram “Filosofia e Teoria Critica”. Em uma edigao
das Zeitschrift fui Sozialforschung desse mesmo ano, foram
publicados ainda dois outros artigos, “O mais novo ataque a
Metafisica”, de Horkheimer, e “O conceito afirmativo de cultura”,
de Marcuse. Os textos teriam nascido de “discussoes coletivas” e
foram celebrados como modelo de trabalho no Instituto. O artigo
de Marcuse suscitou inimeras criticas de Adorno, expressas em
carta a Horkheimer. 7

Os problemas decorrentes do exilio, as dificuldades
financeiras e a indecisao do diretor do Instituto no final dos anos
1930 criaram um sentimento de inseguranga e de tensao entre os
colaboradores, particularmente entre Marcuse e Adorno, que
disputavam entre si a parceria com Horkheimer no projeto da
dialética. Pois, na verdade, o Instituto representava ndo sé uma
instancia prestadora de auxilio e protegao a esses pensadores
judeus exilados — dinheiro, possibilidade de publicagao,
recomendacoes, atestados e outras vantagens — mas também um

6 Carta de Horkheimer a Adorno, de 23 de outubro de 1936. In WIGGERSHAUS,
opus cit., p. 194.
7 WIGGERSHAUS, opus cit., pp. 247-249.
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refugio para um trabalho valido no campo tedrico. Quando
Horkheimer criou uma nova sede do Instituto em Los Angeles,
California, em 1941, o primeiro a ser convidado para se juntar a ele
na costa Oeste foi Marcuse, que, por outro lado, recebeu de Pollock
a desconfortavel noticia de que sua renda mensal seria reduzida
de 330 para 280 ddlares. Marcuse tinha publicado ha pouco o livro
Razdo e Revolugio: Hegel e o advento da Teoria Social.

A colaboracao entre os dois, no livro sobre a dialética, ainda
nao iria comegar, mas juntos discutiram a elaboragao de dois
textos complementares sobre o progresso, para o terceiro
numero da Studies in Philosophy and Social Science, revista que,
devido a declaragao de guerra e a transferéncia do local de
edicao de Paris para Nova York, tinha substituido a Zeitschrift
fui Sozialforschung, em 1940. Horkheimer assumiu a tarefa de
escrever um artigo sobre a “razao” e Marcuse, sobre a “técnica”.
Os dois encontraram muitas dificuldades para escrever seus
artigos, embora por razdes diferentes. Marcuse se viu
pressionado, por motivos financeiros, a tentar ingressar no
corpo académico da Columbia University, em Nova York, e
nesta cidade, enquanto as tentativas se arrastavam, passou um
bom tempo dormindo a noite num sofda do Instituto e
trabalhando intermitentemente em seu artigo sobre a técnica,
que recebeu o titulo de Some Social Implications of Modern
Technology , publicado na revista do Instituto.

Quando Marcuse voltou definitivamente a Los Angeles,
encontrou Horkheimer trabalhando com Adorno no artigo sobre a
“razao”. Horkheimer tinha lido o manuscrito Zur Philosophie der
neuen Musik e ficara animado: “Se alguma vez na vida conheci o
entusiasmo, — dizia ele em carta a Adorno — foi nessa leitura (...
Esse trabalho vai fundamentar tanto quanto possivel nossos
esfor¢os comuns”. A colaboragdo entre ambos no artigo foi tao
estreita que Horkheimer pensou em publica-lo sob o nome dos
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dois. Foi publicado, porém, com o nome apenas de Horkheimer,
com o titulo The End of Reason, na revista do Instituto. 8

Marcuse se integra ao trabalho sobre a dialética. Isso quem
diz é Horkheimer em uma carta a Kirchheimer, um outro
membro do Instituto: “Adorno trabalha sobre a cultura de
massa, Marcuse, sobre a linguagem, e eu, sobre a nogao de
‘Aufklaiung’. Naturalmente, as trés segdes estao ligadas
estreitamente” °. Marcuse, porém, foi perdendo espago no
projeto da dialética e pela usura financeira dos dirigentes do
Instituto se viu forcado a obter proventos por outros meios. Em
novembro de 1942, o Office of War Information ofereceu-lhe um
cargo em Washington de 4600 ddlares anuais e ele foi
fortemente incentivado por Horkheimer a aceitar a oferta,
tendo, para decepgao sua, que interromper por um prazo
indeterminado seu trabalho em Los Angeles. Assim se expressa
em carta a Horkheimer:

Sei que, infelizmente, todos os argumentos ‘racionais’ me levam a
aceitar o cargo em Washington. Mas tenho a impressdao de que o
Senhor subestima um pouco meu desejo de continuar o trabalho
tedrico que nos tinhamos comegado. Apesar de eu nao estar de
acordo com algumas de suas ideias, nunca fiz mistério, onde quer
que seja, de minha convic¢ao de que ndo conhego, atualmente, outra
tentativa intelectual que esteja mais perto da verdade e nenhum
outro lugar onde se tenha ainda liberdade e estimulo para pensar. 10

Em 1943, seis membros do Instituto estavam empregados
em tempo parcial ou total no servico publico americano,
contribuindo assim para o war effort exigido pelo governo.
Apenas Horkheimer e Adorno dispunham de tempo integral

8 WIGGERSHAUS, opus cit., p. 291-292; 294; 324-327.

° Carta de Horkheimer a Kirchheimer, de agosto de 1942. In WIGGERSHAUS, opus
cit.,, p. 327.

10 Carta de Marcuse a Horkheimer, de 15 de novembro de 1942, In
WIGGERSHAUES, opus cit., p. 330.
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para escrever o livro sobre a logica dialética. O primeiro capitulo
do livro ficou pronto no final de 1942. Em maio de 1944, no 50°
aniversario de Friedrich Pollock, Horkheimer e Adorno
apresentaram o manuscrito completo, com o titulo de
Philosophische Fragmente. “Dialética do Esclarecimento” era o
titulo inicial do primeiro ensaio do livro. A produtividade de
Adorno e o fato de sua mulher trabalhar em tempo integral
como secretdria nos projetos sobre o antissemitismo e sobre a
dialética levaram Horkheimer a ceder aos insistentes pedidos de
Adorno para aumento de salario, elevando seu pagamento para
400 dolares no comego de 1944. 11

“Algumas implicagdes sociais da tecnologia moderna”, de
Marcuse, e “O Conceito de Esclarecimento”, de Horkheimer e
Adorno — escritos, pois, o primeiro em 1941 e o segundo em
1942, apos “discussoes coletivas” notadamente entre Marcuse e
Horkheimer — abordam diretamente o problema da técnica,
mas a partir de enfoques diferentes. Para Marcuse, a “técnica
por si” tanto pode promover o autoritarismo como a liberdade,
a escassez como a abundancia, o aumento do trabalho arduo
como sua aboli¢ao; ela ndo passa de um “fator parcial”. Quando,
porém, integrada a um sistema e a grupos sociais que
direcionam sua aplicagao, ela ganha outras dimensoes. Assim,
ilustra Marcuse,

o nacional-socialismo é um exemplo marcante dos modos pelos
quais uma economia altamente racionalizada e mecanizada, com a
maxima eficiéncia na produgao, também pode operar no interesse da
opressao totalitaria e da escassez continuada”. 12

Nao eram o progresso tecnoldgico e a racionalizagdo do
mundo que preocupavam Marcuse e sim a forma especial pela
qual o processo tecnoldgico estava organizado.

1 WIGGERSHAUS, opus cit., p.355.
12MARCUSE, algumas implicacoes sociais da tecnologia moderna, 1999, p. 73-74
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Para Horkheimer e Adorno em o “Conceito de
Esclarecimento”, a técnica, desde as origens da ciéncia moderna,
foi desenvolvida como resultado de um saber pratico, vinculado
ao poder e a dominagao:

O saber que é poder ndao conhece nenhuma barreira (...) estd a servigo
de todos os fins da economia burguesa na fabrica e no campo de
batalha (...) A técnica é a esséncia desse saber (...) 0 que os homens
querem aprender com a natureza é como emprega-la para dominar
completamente a ela e aos homens. Nada mais importa. (...) O que
importa é a operation, o procedimento eficaz. 13

Alias, os dois autores vao ainda mais além: mostram que,
até nos mitos, o saber é poder e técnica de dominagao:

O mito queria relatar, denominar, dizer a origem, mas também
expor, fixar, explicar. (...) muito cedo (os mitos, BP) deixaram de ser
um relato, para se tornarem uma doutrina. (...) Os mitos, como os
encontraram os poetas tragicos, ja se encontram sob o signo daquela
disciplina e poder que Bacon enaltece como o objetivo a alcangar. 4

Marcuse reserva a categoria “tecnologia” para nomear o
sistema abrangente e totalitario que a técnica assumiu a partir
de um determinado momento do capitalismo contemporaneo e
a descreve como “a totalidade dos instrumentos, dispositivos e
invengdes que caracterizam a era da maquina”. Para ele, a
tecnologia é, ao mesmo tempo: 1. “uma forma de organizar e
perpetuar (ou modificar) as relagdes sociais”; 2. “uma
manifesta¢do do pensamento e dos padroes de comportamento
dominantes”; 3. “um instrumento de controle e de dominagao”
15, E, no desenvolvimento de seu texto, utiliza com frequéncia a
expressao “razao tecnoldgica”, que, em contraposicao a
racionalidade individualista gerada no capitalismo liberal, leva

13 HORKHEIMER e ADORNO, Dialética do Esclarecimento, 1985, p. 20
14 HORKHEIMER e ADORNGO, opus cit., p. 23.
15 MARCUSE, opus cit., p. 73.
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os individuos, para sobreviverem, a aceitar e introjetar os
ditames das maquinas: “Os individuos sao despidos de sua
individualidade, ndo pela coercao externa, mas pela prépria
racionalidade sob a qual vivem”. 1

Horkheimer e Adorno nao utilizam no texto daquele seu
ensaio as categorias “tecnologia” e “razao tecnoldgica” e, neste
ensaio, nem mesmo “razao instrumental”. Para eles, a ratio, em seu
percurso do mito a ciéncia moderna, se fez instrumento: “O
procedimento matematico tornou-se, por assim dizer, o ritual do
pensamento. (..) ele transforma o pensamento em coisa, em
instrumento, como ele proprio o denomina” '7; a ratio se fez sistema:

Do medo o homem presume estar livre quando ndo ha nada mais de
desconhecido. (...) O esclarecimento € a radicalizagdo da angustia
mitica. (...) Nada mais pode ficar de fora, porque a simples ideia do
‘fora’ é a verdadeira fonte da angtstia”. '8

Parece-nos, pois, que o texto de Marcuse, mesmo
caracterizando a tecnologia como um sistema, como uma forma
de organizar as relagbes sociais em seu todo, como um
instrumento de controle e dominag¢do, nao alcanca a
radicalidade e a tensao histérica do ensaio de Horkheimer e
Adorno, que detectam essas mesmas caracteristicas como
manifestagdo propria da regressao da razao em seu processo de
progresso e evolugao:

“(...) a adaptacdo ao poder do progresso envolve o progresso do
poder, levando sempre de novo aquelas formagOes recessivas que
mostram que nao ¢ o malogro do progresso, mas exatamente o
progresso bem sucedido que € o culpado de seu proprio oposto”. 19

16 MARCUSE, opus cit., p. 82.

7 HORKHEIMER e ADORNGO, opus cit., p. 37.
18 HORKHEIMER e ADORNO, opus cit., p. 29.
1 HORKHEIMER e ADORNO, opus cit., p. 46.
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No aprofundamento da perspectiva acima enfatizada, duas
tematicas nos parecem centrais nos ensaios: 1. a mediagao do
namero, do calculo, da ldégica formal, da equacdo, da
padronizacao na instrumentalidade da razao; 2. a razao que se
sedimenta nas maquinas como sua expressao historica. A
primeira tematica € mais incisiva no ensaio de Horkheimer e
Adorno. Para o esclarecimento, ou seja, para a razdo, que €
saber, que é técnica, o nimero tornou- se seu organon, a unidade
transformou-se em sua divisa, de Parménides (pré-socratico) a
Pierre Lewy (pds-moderno). A ratio s reconhece como ser
(dimensao ontologica) e como acontecer (dimensao histdrica)
aquilo que se deixa compreender pela unidade; tudo o que nao
se reduz a numero, ao uno, passa a ser ilusdo, um palavreado
sem sentido; ainda mais, é encarado como suspeito. O
procedimento matematico torna-se assim o ritual do
pensamento; ele transforma o pensamento em calculo, em
equagao, em abstragao. Em consonancia com o procedimento
matematico estd a légica formal, enquanto “a grande escola da
unificagdo”, que torna o heterogéneo comparavel, equivalente,
reduzindo-o a grandezas abstratas; que elimina ambiguidades e
imprecisdes nas proposicoes e nas leis; que se manifesta de
maneira equivalente e coercitiva, tanto na justica burguesa
quanto na troca mercantil. E sob o dominio nivelador do
abstrato, prevalece o universal, o todo na eliminagao do
individuo, do particular.

Para Marcuse, uma nova racionalidade se instaura com a
mecanizagao e a padronizagao do mundo pela maquina. Esta é
um aparato racional que combina maxima eficiéncia com
maxima conveniéncia, que economiza tempo e energia, que
adapta todos os meios a um fim, sustentando a calculabilidade
e a seguranga do sistema. Aquele que seguir as instrug¢oes dessa
nova racionalidade poderd ser bem sucedido. Adaptar-se ao
aparato ¢ a palavra de ordem. Cada vez mais desaparece o

20 HORKHEIMER e ADORNO, opus cit., p. 22-23; 28; 37
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espago para a autonomia e se manifesta a impoténcia do
pensamento critico. “Racional — diz ele — é aquele que mais
eficientemente aceita e executa o que lhe é determinado, que
confia seu destino as grandes empresas e organizagdes que
administram o aparato”. A racionalidade tecnoldgica, que se
manifesta de maneira paradigmdatica no carater objetivo e
impessoal da burocracia, confere aos grupos que a adotam uma
espécie de dignidade universal. 2!

A segunda tematica, que € um desdobramento da primeira,
mostra que a razao se sedimenta nas maquinas como sua
expressao historica. No texto de Horkheimer e Adorno essa
questao é tratada de maneira nua e crua. Algumas expressoes
caracterizam-na bem, como a mdquina substitui a razdo: “O
pensar reifica-se num processo automatico e autdonomo,
emulando a maquina que ele proprio produz para que ela possa
finalmente substitui-lo”. O esclarecimento renega sua funcao
historica de “pensar o pensamento” para se fazer igual ao
aparato técnico, para que esse se faca razao e, como uma
aparelhagem ‘matematizada’, abstrata, universal, subjugue o
que existe, se reproduza indefinidamente e espalhe pelo mundo
a irracionalidade. “Desse modo o esclarecimento regride a
mitologia da qual jamais soube escapar”??. A razao enquanto um
mero auxiliar da maquina: “(...) a propria razao se tornou um
mero adminiculo da aparelhagem econdmica que a tudo
engloba. Ela é usada como instrumento universal servindo para
a fabricacao de todos os demais instrumentos”.

Na Idade Média, a razdo, o pensar, eram utilizados como
instrumento a servigo dos interesses culturais, ideologicos e
politicos da Igreja em comunhao com os senhores feudais —
philosophia ancilla teologiae. Na era das madquinas, a razao,
“rigidamente funcionalizada”, é utilizada como instrumento de
um novo poder, ainda mais forte e universal, o capitalismo

2 MARCUSE, opus cit., p. 80-81; 94; 97.
2 HORKHEIMER e ADORNO, opus cit., p. 37-39.

177



transnacional. Com a expulsdo do pensamento da razado
dominante, com a invasao das maquinas em todos os setores da
sociedade, o homem se torna coisa, instrumento, auxiliar da
maquina, na fabrica, no escritério e na sala de aula. E com isso,
“(...) o horizonte sombrio do mito é aclarado pelo sol da razao
calculadora, sob cujos raios gelados amadurece a sementeira da
nova barbarie”.

Em Marcuse, essa questdao € tratada também de maneira
radical na era das maquinas. A tecnologia, como uma das
manifestagdes do pensamento, gera uma “nova racionalidade”,
a racionalidade tecnolodgica, e “o poder tecnologico do aparato
afeta toda a racionalidade daqueles a quem serve”. Portanto, a
tecnologia é fruto da razao pratica, é uma de suas expressoes,
que se sedimenta nos aparatos, e atinge a todos que fazem uso
desses aparatos, em qualquer setor da sociedade, em qualquer
sistema econémico, politico, ideoldgico:

(...) a concepgao instrumental da racionalidade tecnoldgica esta se
infiltrando por quase todo o reino do pensamento e d4 as varias
atividades intelectuais um denominador comum. Ha uma
racionalidade imbricada na tecnologia que se infiltra em seus
usudrios, sejam eles quem forem, estejam onde estiverem. E o
comportamento humano se reveste da racionalidade do processo da
maquina, que solidifica um contetdo social definido, como: padroes
de comportamento mecanico e padronizado, fetichizacao da
maquina, uma maior eficiéncia do controle hierarquico sobre os
homens, eliminacdo do desperdicio, subordinagao do pensamento a
padrdes externos preestabelecidos, enfraquecimento dos valores
criticos. E o individuo mudou sua fun¢do; de uma unidade de
resisténcia e autonomia, ele passou a outra de maleabilidade e
adaptacio. E esta fungdo que associa individuos em massas. 24

2 HORKHEIMER e ADORNO, opus cit., p. 42-43.
2 MARCUSE, opus cit., p. 73-74; 83; 87; 91; 93.
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Na visao dos autores desses ensaios analisados, quanto
mais o processo de tecnologizacio avanga, mais a racionalidade
se faz presente e atuante entre os homens em suas diferentes
atividades sociais. Haveria alguma possibilidade de mudar o
destino das maquinas, de neutralizar seus efeitos regressivos, de
usar seu potencial a servigo da emancipagao?

Marcuse acredita mais na possibilidade de uma mudanga.
Para ele, a técnica impede o desenvolvimento individual somente
quando estd vinculada a um aparato social que perpetua a
escassez. E o capitalismo tardio, de seu tempo, era um exemplo
histoérico disso. Mesmo assim, segundo ele, esse mesmo aparato
que oprime libera forgas que podem aniquilar a forma histdrica
particular em que a técnica € utilizada. O que € verdade. O velho
Marx ja pensava assim e apontava as contradi¢oes entre as forgas
produtivas revolucionarias e as vagarosas relagdes sociais de
producdo como possibilidade de transformagdes sociais.
Contudo, vemos que o progresso do capitalismo nos ultimos
cinquenta anos, através da tecnociéncia, tem destruido
continuamente “formas histéricas particulares” para criar outras
mais condizentes com o seu implacdvel desenvolvimento.
Marcuse fala ainda na “possivel democratizagao de fung¢des que
a técnica pode promover e que pode facilitar o desenvolvimento
humano total em todos os ramos do trabalho e da
administracao”. Para ele, a mecanizagao e a padronizagao podem
um dia ajudar a mudar o centro de gravidade das necessidades
da produgao material para a arena da livre realizagdo humana,
podem levar a “novas formas de individualizagdao”, a “novas
formas de desenvolvimento humano”.

Sobre isso Wiggershaus tece o seguinte comentario: “O
artigo de Marcuse, “Some Social Implications of Modern
Technology”, permanecia nos sulcos tracados pelos artigos de
peso da Zeitschrift fui Sozialforschung dos anos 1930 e concluia

% MARCUSE, opus cit., p.101-102.
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pelo anarquismo idealista da utopia marcusiana 2¢". De fato, no
final de seu artigo, a manifestagao de uma utopia abstrata se faz
claramente presente. Diz ele:

O progresso tecnoldgico possibilitaria diminuir o tempo e a energia gastos
na producao das necessidades da vida, além de uma redugao gradual da
escassez. (...) Quanto menos tempo e energia o homem precisa gastar para
manter sua vida e a da sociedade, maior a possibilidade de ele poder
‘individualizar’ a esfera de sua realizagao humana. 2

Isabel Loureiro, em seu artigo “Breves notas sobre a critica
de Herbert Marcuse a Tecnologia” 2%, tenta justificar algumas
ambiguidades e oscilagdes nas andlises de Marcuse sobre o
progresso cientifico e técnico a partir da distingao feita pelo
proprio Marcuse entre técnica e tecnologia, ja por nés destacada
neste ensaio. Mas, neste texto especifico que analisamos —
talvez por ser o primeiro artigo dedicado ao tema, em 1941 —
Marcuse, mesmo fazendo essa distin¢gao, permanece ambiguo,
sobretudo na parte final do texto em que tenta apresentar
algumas possibilidades de mudangas.

Horkheimer e Adorno, a semelhanca de Marcuse e de Marx,
reconhecem que, historicamente, o progresso tem renovado a
dominagdo e, ao mesmo tempo, a perspectiva de seu
abrandamento. Reconhecem ainda que o conceito — fruto da
razao que se fez ciéncia — é um instrumento “que serve para
distanciar os homens da natureza”, mas também que, “enquanto
tomada de consciéncia do proprio pensamento”’, ¢ um
instrumento que permite medir o tamanho assustador da injustiga.
E que, portanto, a critica radical da sociedade continua sendo uma
das fungdes precipuas da razdo, nao obstante esta ter
historicamente mutilado e administrado a reflexao. Dizem eles:

26 WIGGERSHAUS, opus cit., p. 327.

2 MARCUSE, opus cit., p, 103.

28 LOUREIRO, Breves notas sobre a critica de Herbert Marcuse a Tecnologia, 2003, p.
19-28.
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“No trajeto da mitologia a logistica, o pensamento perdeu o
elemento da reflexao sobre si mesmo, e hoje a maquinaria mutila
os homens mesmo quando os alimenta””. Ha uma
intencionalidade de precisao e funcionalidade nos aparatos
tecnoldgicos que fazem com que, mesmo quando utilizados para
minorar a dor dos homens, gerem frieza, distancia e manipulagao.

Horkheimer e Adorno, a semelhanca de Marcuse, também
concordam que com o imenso desenvolvimento das tecnologias
mecanicas, a escassez e a miséria poderiam ser reduzidas e até
eliminadas, e os homens poderiam ter mais tempo e energia
para se dedicar as “novas formas de individualizacao”. Mas os
fatos historicos tém-lhes mostrado continuamente que “na
medida em que cresce a capacidade de eliminar
duradouramente toda a miséria, cresce também
desmesuradamente a miséria enquanto antitese da poténcia e da

impoténcia”. Y E que, com a produgao mecanica, um tempo
minimo de trabalho seria suficiente para assegurar a
subsisténcia daqueles que ainda eram necessarios para o manejo
das maquinas; no entanto, a massa imensa da populagdo, que
poderia ter mais tempo para “as coisas do espirito”, é adestrada,
“como um guarda suplementar do sistema” — Marx, teria dito:
“como um exército industrial de reserva” — a servigo dos
planos grandiosos dos donos da sociedade. Os tedricos criticos
ja vislumbravam nos anos 1940 o desemprego estrutural que
assola a sociedade contemporanea com o uso intensivo e
ideologico das novas tecnologias. 3

Os ensaios de Marcuse e de Horkheimer/Adorno, escritos
nos anos das revolugdes tecnoldgicas, nos apresentam
consideracdes de como a razao instrumental, sob a forma de
maquinas, de aparelhos e de sistemas, se fazia onipresente
dominantemente nas industrias, nos setores financeiros, nos

2 HORKHEIMER e ADORNO, opus cit., p .48
30 HORKHEIMER e ADORNO, opus cit., p. 49
31 HORKHEIMER e ADORNO, opus cit., p. 49
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meios de comunicacdo, nos escritdorios, e, através de sua
linguagem logica e operativa, transformava radicalmente os
negocios e as pessoas; de como as “virtudes” da eficiéncia, da
organizacgao, da rapidez, da funcionalidade dirigiam a vida na
producao e formatavam pessoas aptas ao processo de trabalho;
de como a ciéncia e a tecnologia, aliada ao poder politico de
estados e de grandes corporagdes, geravam, ao mesmo tempo,
abundancia e miséria. Em particular, as analises de Horkheimer
e Adorno mostravam que o responsavel primeiro pelo aumento
da miséria e dos sofrimentos do mundo era o préprio progresso,
era a propria razao que se fez técnica e que cada vez mais
aumentava seu poder de dominagao. Mais ainda, mostravam
que, muito embora o desenvolvimento da técnica pudesse
proporcionar ao homem trabalhar menos, viver melhor e ter mais
tempo para se dedicar a cultura, ao lazer, a vida em sociedade,
nao era isso o que acontecia.

Nos dias de hoje, pouco mais de sessenta anos apos os
escritos analisados, o progndstico radical dos frankfurtianos se
revela ainda mais sombrio e preocupante. A aceleracdao das
revolugdes tecnoldgicas e a continuidade da articulagao do
desenvolvimento tecnocientifico com o capital, agora
global, aumentaram assustadoramente a presenca e o poder
da ratio em nossa sociedade.Aquele mesmo impulso técnico-
cientifico que provocou as profundas transformagdes na era
das mdquinas, particularmente a partir dos anos 1970,
desencadeou outras revolugdes tecnoldgicas, com todas as suas
consequéncias para os setores sociais e para as pessoas; e no
centro dessas novas tecnologias a poderosa microeletronica.

Vivemos hoje a era das tecnologias digitais, genéticas e
cibernéticas; outras estao vindo por ai. E, em contraposi¢ao aos
anos 1940, as novas tecnologias nao atingem apenas os setores de
ponta do poder politico e econdmico, mas estdo em todos os
lugares e cada vez encontram mais espago para preencherem.
Entraram de vez na sala de aula, no interior de nossas casas;
tornaram-se nossos utensilios pessoais, misturaram-se com
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nossos membros corporais, manipulam nossos genes. Fizeram de
noés individuos mais rapidos, interplanetarios, interconectados. E,
ao mesmo tempo, nos deixaram mais inseguros. Moldaram-nos a
sua imagem e semelhanga; mas exigem de nos entrega e
dedicagdo. Inundaram o mundo de informacdes; debilitaram a
sensibilidade e a reflexdo. Aumentaram a miséria e o
desemprego; criaram legides de pessoas e nagoes “descartaveis”.
Ameagam-nos com o perigo de destrui¢ao do habitat humano. As
maquinas cresceram em poder e racionalidade. Em
contrapartida, Horkheimer e Adorno continuam acusando o
sentido do desenvolvimento técnico: “A maldi¢ao do progresso
irrefredvel € a irrefredvel regressao”.
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X

As novas tecnologias e a intensificacao do trabalho
docente na universidade, 2010 !

A tematica desta intervengdo se apresenta como uma
reflexao sobre o trabalho docente no ensino superior na
atualidade e integra a pesquisa “Novas tecnologias, teoria
critica e educacgao escolar” (CNPq, 2006-2009), que visa, sob o
referencial da Teoria Critica da Sociedade, desenvolver estudos
sobre a onipresenga das novas tecnologias no mundo de hoje,
sua articulagdo com o capitalismo global e a intervengao cada
vez mais decisiva nas relagdes ensino-aprendizagem. No
terceiro eixo da referida pesquisa — apos as andlises de aspetos
desumanizantes presentes nas novas tecnologias, gerados em
sua constituicdo e em sua utilizacdo na vida do homem
contemporaneo (1° eixo), e apds examinar o alcance dos
diagnosticos frankfurtianos sobre a técnica e a razao
instrumental, feitos por autores da primeira geracao
frankfurtiana e criticos contemporaneos, para interpretar a
ambiguidade das tecnologias digitais e genéticas (2° eixo) —
busca-se investigar seus riscos e possibilidades formativas
presentes nas relagdes educacionais no ensino superior. E, nesse
32 eixo, foram estudadas manifesta¢cdes do impacto das novas
tecnologias nas relacoes académico-administrativas de uma
universidade, e as influéncias nas maneiras de trabalhar dos
docentes. Foram entrevistados oito académicos e a hipotese
primeira, que orientou as questoes a eles propostas, relaciona-

! Este texto foi escrito em parceria com Josianne Francia Cerasoli, docente da
UNICAMP, e publicado pela Revista Educagdo e Filosofia (universidade Federal de
Uberlandia), em 2010, v. 24, p. 171-190.
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se diretamente ao proprio estatuto das formas tecnologicas
contemporaneas: as novas tecnologias estdao se transformando
progressivamente de meio a um fim em si mesmas e exigem dos
individuos e da sociedade que se adaptem a elas; e tal adaptagao
se processa de maneira violenta, gerando consequéncias
desumanas para seus usudrios. Apresentaremos andlises da
investigagado deste item, nos seguintes aspectos: a utilizagdo
cada vez maior das novas tecnologias no mundo de hoje e
influéncias de seu uso intensivo na maneira de viver, de agir e
de pensar dos individuos; o aumento do tempo e do ritmo de
trabalho nas atividades académicas, dentro e fora da
universidade; e as possiveis consequéncias desse estado para o
docente universitario.

Antes da analise das questOes, gostariamos de justificar a
hipétese de trabalho, ancorada na Teoria Critica da Sociedade e
no didlogo com pensadores contemporaneos. Para Horkheimer
e Adorno, no Dialética do Esclarecimento (1944), a técnica, desde
as origens da ciéncia moderna, foi desenvolvida como resultado
de um saber pratico, vinculado ao poder e a dominagao:

O saber que é poder nao conhece nenhuma barreira (...) esta a servigo
de todos os fins da economia burguesa na fabrica e no campo de
batalha. (...) A técnica é a esséncia desse saber. (...) 0 que os homens
querem aprender com a natureza é como emprega-la para dominar
completamente a ela e aos homens (1985, p.20).

A ambivaléncia nao aparece apenas no uso da técnica, que a
um sé tempo auxilia e controla a agdo humana, mas na sua propria
constitui¢ao e configura-se no interior da ciéncia moderna.

Theodor W. Adorno, no ensaio “Educagdo apos
Auschwitz” (1965) afirma a tese da relagdo ambigua com a
tecnologia no mundo atual em que:

a tecnologia ocupa posigdo-chave, produz pessoas tecnologicas,
afinadas com a tecnologia. (...) Por outro lado, a atual atitude para
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com a tecnologia contém algo de irracional, patoldgico, exagerado.
(...) As pessoas tendem a considerar a tecnologia como algo em si,
como fim em si mesmo, como uma for¢a com vida prépria,
esquecendo-se, porém, que se trata do brago prolongado do homem.
Os meios — e a tecnologia é a esséncia dos meios para a
autopreservacgao da espécie humana — sao fetichizados, porque as
finalidades — uma existéncia digna do ser humano — sao encobertas
e arrancadas do consciente humano. (Apud COHN, 1986, p. 41-42).

A ambivaléncia da técnica figura-se entao como preocupante,
namedida em que, nas relagdes da sociedade com a tecnologia, sua
finalidade é deslocada da condi¢ao de instrumento facilitador das
acOes para a propria tecnologia. A relagio do homem com a
tecnologia torna-se ambigua, obscurecida diante da confusao em
relacio a suas finalidades. Essa ambiguidade, somada a
voracidade das tecnologias que tém alcancado patamares inéditos
de desenvolvimento, amplia sua dominagao sobre o homem; junto
a isso, refor¢a o risco de uma anuéncia passiva e irrefletida,
sobretudo nas repetidas agdes cotidianas, perante as
transformagobes vivenciadas na atualidade.

Adorno e Horkheimer escreveram seus textos sob o
impacto das tecnologias mecanicas que propiciaram as
experiéncias mortais de Auschwitz, Hiroshima e Nagasaki. A
partir dos anos 1970 o mundo da técnica foi sacudido por
intensas ondas transformadoras, envolvendo a tecnologia
microeletronica, que geraram mudangas drdsticas em nosso
modo de produzir, de trabalhar, de viver, de perceber e de
pensar. Seria atual o diagnostico de Adorno e Horkheimer sobre
a razao instrumental, sobre a técnica na era das tecnologias
genéticas e digitais? Os estudos de outros pensadores
contemporaneos em tempo de capitalismo global, — tais como
Bauman (1999, 2007), Haroche (2008), Santos (2003) e Sevcenko
(2001) — confirmam na esséncia o diagnostico dos
frankfurtianos. E verdade que nio podemos aplicar
mecanicamente suas categorias, dos anos 1940 e 1960, na analise

187



dos impactos das tecnologias na vida dos homens dos anos 2000;
contudo, o diagndstico radical dos frankfurtianos se faz ainda
mais preocupante nos dias de hoje com a articulagdo entre o
desenvolvimento tecnocientifico e o capital global. Diante do
novo surto de transformacgdes, cuja escala e velocidade sdo
imprevisiveis, torna-se cada vez mais imprescindivel analisar os
impactos das formas tecnoldgicas contemporaneas. E, nao
obstante as novas tecnologias se caracterizarem como ambiguas,
suas dimensoes sombrias se projetaram tao assustadoramente
que seus maleficios parecem prevalecer sobre os beneficios a
humanidade. O historiador Sevcenko, ao analisar a passagem
do século XX para o XXI, afirma: “Neste momento tumultuoso,
em que a celeridade das mudangas vem sufocando a reflexao e
o didlogo, mais que nunca é imperativo investir nas fungoes
judiciosas, corretivas e orientadoras da critica” (2001, p.19). E a
critica radical se faz hoje presente e oportuna, pois sua
intervencao, nessa perspectiva desigual entre os danos e os
proveitos das tecnologias, ainda é um ponto de apoio para uma
possivel emancipagao do individuo e da sociedade.

Assédio da tecnologia: tomamos tais preocupagdes e
abordagens como referéncia para analisar especificamente o
material reunido nas entrevistas com docentes do ensino
superior. Certamente nao as entendemos como modelares entre
as experiéncias atuais nas relagdes ensino-aprendizagem na
universidade; tampouco seriam meros exemplos de praticas
existentes no ensino superior; sao entendidas antes como
indicios de mudangas importantes nas condi¢des de trabalho
dos docentes em nivel superior, ligadas as tecnologias
contemporaneas. Dos oito académicos entrevistados?, quatro
trabalham mais diretamente com as novas tecnologias (nos
cursos de Sistemas de Informac¢ao, Comunicacao e Radio e TV)

2 As entrevistas, bem como a sistematizagao dos dados, foram feitas pelas bolsistas
de Iniciacao cientifica, hoje psicélogas, Liliana Scatena, Maira Soares Ferreira e
Lidiane Caldeiras Farias.
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e 0s outros quatro estao vinculados aos cursos de Turismo,
Economia, Filosofia e Psicologia. Independentemente da area de
atuacao, todos responderam as mesmas questoes. O primeiro
tema comentado foi: “Utilizacdo cada vez maior das novas
tecnologias no mundo de hoje: pontos positivos e pontos
negativos; influéncias ou nao de seu uso intensivo na maneira
de viver, de agir e de pensar dos usuarios”.

As respostas dos entrevistados sobre esse tema deixam
entrever, mesmo que obliquamente, 0 como 0s seus usuarios sao
influenciados em seu comportamento e em seus afazeres,
mesmo que intelectuais; indicam ainda a ambiguidade da
tecnologia e percepgao do peso dessa ambiguidade no cotidiano
dos entrevistados. Mas nao s6. O volume e a qualificagdo dos
aspectos negativos sobressaem em relagdo a seu outro lado.
Senao vejamos em sintese as ponderagdes dos docentes:

as novas tecnologias facilitam a vida das pessoas, o trabalho do dia-
a-dia e o acesso mais rapido a informacao; tornam as pessoas mais
rapidas no pensamento e na agao; possibilitam o uso da informatica
para realizar pesquisas, contatar pessoas de varios lugares, paises,
para comprar produtos sem sair de casa; fazem mais barata a
comunicacao via internet, chat, celular; possibilitam o uso da internet
para a distracao, o bate-papo.

Por outro lado, geram uma série de consequéncias nefastas
a vida das pessoas, tais como:

elas passam a ser mais bombardeadas por um volume muito grande
de informagdes e, muitas vezes, ndo estdao preparadas para filtrar
essa quantidade de informagdes; além disso, uma parcela da
populacao ¢ alijada do acesso a informacado. As pessoas se tornam
muito dispersas, talvez por tentarem fazer tudo muito rapidamente;
querem fazer vdrias coisas a0 mesmo tempo e acabam nao se
concentrando nem em uma e nem em outra; as pessoas Sao
entulhadas de mensagens indesejaveis em seu correio eletronico, que
demandam muito tempo para serem respondidas e/ou deletadas;
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isso faz com que elas trabalhem mais. Se recebem uma mensagem,
tém que responder logo; se ndo cumprem o prazo estdo sendo
avaliadas. As pessoas perdem a vontade de pesquisar em livros,
periddicos, por quererem usar simplesmente a internet; mas mesmo
nos resumos e sinteses da internet, pega-se tudo em pedacinho,
aprende tudo em pedacinho, no geral, sem aprofundar em nada;
além do tempo que se gasta para separar o que € bobagem do que é
coisa aproveitavel.

Apresentam ainda outras consequéncias negativas, nao
apenas ligadas a esfera individual, mas com evidentes
desdobramentos sociais e politicos, como o desemprego —
“quando vocé poe um computador, uma mdaquina substitui dez
empregados; a catraca eletrOnica causou o desemprego do
cobrador” —, o medo da privatizagao ou do esvaziamento do
espaco publico — “temor de que a tecnologia atrapalhe o
contato humano, crie o ser humano individualista, va deixando
0 espago publico cada vez mais privado” —, o desencontro dos
membros da familia — “o tempo em que vocé fica navegando
na internet vocé se priva do convivio familiar”.

As caracteristicas tanto positivas quanto negativas registradas
pelos académicos merecem algumas consideragdes. Primeiro: de
um lado ndo se pode atribuir apenas as tecnologias em si a
responsabilidade integral pelas consequéncias negativas acima
expressas. As tecnologias sao meios, foram criadas e sao utilizadas
pelos homens para atingir determinados objetivos. Porém, sao
projetadas em contextos sdcio-econdmico-politicos, a partir de
interesses  especificos, seguindo metas definidas, e a
responsabilidade inclusive sobre seus efeitos indesejaveis deve ser
analisada nesse contexto. Nao pensamos que se possa atribuir tal
responsabilidade exclusivamente a seus criadores, ou aos que
bancaram sua criagdo, comercializa¢do e uso, mas seguramente €
fundamental considerarmos os contextos de criagao das
tecnologias para compreendermos os desdobramentos de sua
utilizacao. De outro lado, com a articulagao do desenvolvimento
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tecnoldgico ao capitalismo global, as novas tecnologias tomaram
forma autéonoma e impositiva. Ou vocé se submete a elas ou vocé
¢ consumido por elas. Retomamos o que afirmou recentemente
Laymert Garcia dos Santos:

Considerando a centralidade da tecnociéncia hoje, ndo ha como
trabalhar a sociedade contemporanea se ndo discutirmos seu papel e
o consequente impacto das novas tecnologias na sociedade. E preciso
colocar a tecnociéncia no centro e comegar a discutir politicamente o
que ela faz, o que ela é, o que ela pretende, o que faz conosco e o que
nos fazemos com ela.’

De um lado, tem razao um dos professores entrevistados
quando assim se expoe:

A tecnologia é um suporte que ndo vem de fora da sociedade; ela
mesma € gerada como um elemento de sua organizagdo. Nao
concordo com as criticas de que esse desenvolvimento do industrial
ao pos-industrial gera um excesso informacional; mil vezes o excesso
informacional do que informagao nenhuma, propria da era artesanal.
Retomo Benjamin, que diz que na relacao entre individuo e cultura,
em cada mudanga de suporte, a cultura ganha, enquanto um todo,
mas o individuo vai ter que fazer mudanca e as vezes ele nao
consegue acompanhar o desenvolvimento da tecnologia.

Por outro lado, mesmo tendo consciéncia de que o processo
cultural historicamente se faz de forma tensa e envolve violéncias
e imposig¢oes aos individuos, e o todo tende a prevalecer, nao se
pode esquecer que o mecanismo de aceleracdao, que perpassa as
recentes revolugdes tecnoldgicas, esta intimamente atrelado aos
abrangentes interesses do capitalismo global e carrega em si um
insaciavel grau de exclusao. Nao ¢ novidade a constancia do
carater internacionalista do capitalismo, na teoria e na pratica,
assim como nao é seu dinamismo que intensifica amplamente os

3 A tecnociéncia no centro da discussao (embora ela nao goste). Jornal da Unicamp,
edicdo 240 - de 8 a 23 de dezembro de 2003, p. 6.
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fluxos, o movimento. Esse apetite global e essa fluidez sdao postos
em curso pelo menos desde a chamada primeira revolugao
industrial, geradora de inimeras transformagoes e incentivadora
do expansionismo capitalista; ganham um segundo grande
impulso, nas décadas finais do século XIX, com a chamada
revolugao cientifico-tecnoldgica, que instiga mudangas ainda mais
complexas e profundas em todos os niveis da experiéncia humana.
A intensificagao do carater global e dindmico do capitalismo ao
longo de seu desenvolvimento ndo nos permite apreendé-lo como
excludente ou internacionalista apenas na contemporaneidade; ao
mesmo tempo esse percurso ajuda a compreender 0os mecanismos
de aceleragao e o aumento frequente dos fluxos como inerentes ao
proprio capitalismo. Contudo, nos dias de hoje sua singularidade
reside nos seus desdobramentos, que foram se tornando
progressivamente mais dramaticos.

Segundo: embora um dos entrevistados tenha ressaltado
que as consequéncias das novas tecnologias dependem do uso
que se faz delas — “as tecnologias podem ser bem empregadas
ou nao; as que sao benéficas, para mim tudo bem. Vai de como
vocé as utiliza; nds ainda ndo nos robotizamos, estd em nossas
maos” —, a maioria dos respondentes deixa transparecer em seus
discursos que as tecnologias contém nelas mesmas sua
viruléncia nefasta e, mesmo quando  utilizadas
responsavelmente, geram também efeitos negativos. A suposta
autonomia no uso das tecnologias fica comprometida quando a
propria tecnologia se configura como um fim em si mesma. A
ambiguidade nao se manifesta apenas no uso, aparece antes na
propria constituicdo das tecnologias. Além disso, para os
frankfurtianos, ha uma intencionalidade de precisao e
funcionalidade nos aparatos tecnolégicos que, mesmo quando
utilizados para minorar a dor dos homens, geram frieza,
distancia e manipulagao. “No trajeto da mitologia a logistica, o
pensamento perdeu os elementos de reflexao sobre si mesmo, e
hoje a maquinaria mutila os homens mesmo quando os
alimenta”. (HORKHEIMER e ADORNO, 1985, p. 48)
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Terceiro: analisamos, a seguir, a constatagdo de um dos
entrevistados, professor do curso Sistemas de Informagao:

Quanto ao agir, percebe-se que essas pessoas sao muito rapidas no
pensamento; mas também sdo muito dispersas, talvez por tentarem
fazer tudo muito rapidamente; querem fazer varias coisas a0 mesmo
tempo e acabam nao se concentrando nem em uma e nem em outra.

Thomas Friedman, em artigo ao jornal O Estado de Sdo Paulo,
observa que a mesma tecnologia que nos une, que faz o distante
parecer proximo, também nos divide, pode fazer o que esta perto
parecer longinquo. Ele apresenta uma situagao cotidiana no
minimo intrigante, cercada por tecnologias: um motorista de taxi,
orientado por um mapa GPS exposto no painel do carro, nao parou
de falar, durante uma hora de trajeto, em seu celular sem fio preso
a orelha, e se comunicava com o passageiro apenas por meio de
olhares e gestos; o passageiro, por sua vez, durante a viagem,
trabalhou em seu laptop e ouviu o seu iPod; s6 deixaram de fazer
uma coisa: conversar um com o outro. Essa patologia da era da
internet, afirma Friedman, foi batizada por Linda Stone como
“atengao parcial continua”: duas pessoas fazendo seis coisas ao
mesmo tempo e dando atencao apenas parcial a cada uma delas.
Friedman chega a imaginar uma manchete de jornal dos anos 2000:
“Uma mulher dirigindo seu carro enquanto falava ao celular
atropelou um homem correndo pela rua enquanto ouvia seu iPod.
Ver pagina 6”. E chega a uma “saudosista” constatagao: “Eu era
muito mais dinamico quando sé podia fazer uma coisa de cada
vez. Sei que nao estou sozinho”*.

A rapidez, a atengao desdobrada, os multiplos afazeres
simultaneos, corroboram para a dispersao, a superficialidade.
Para Bauman, a cultura contemporanea e sua “sindrome
consumista” destronou a duragao, promoveu a transitoriedade

* Cf. FRIEDMAN, T. L. A tecnologia que nos isola. In jornal O Estado de Sio Paulo
12/11/2006, Secéao B14 Economia.
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e colocou o valor do movimento acima do valor da permanéncia
(2007, p.85). Seria possivel, nessas condigoes de transitoriedade
e continua atencdo parcial, manter ativo o pensamento?
Haroche, interrogando-se sobre o papel decisivo que hoje tem o
movimento e a fluidez, aponta as dificuldades do préprio ato de
pensar na continua transi¢ao, quando nos faltam momentos de
parada, pausa (2008). A concentragao, o tempo necessario para
maturar as ideias, para expressa-las em forma de texto, parece
concorrer frontalmente com o movimento, a fluidez. A atencao,
0 pensar, o expressar-se residem na duragao, sao resultados de
treinamentos penosos e constantes. No instantaneo, parece tao
facil perder essas virtudes... Alids, tudo concorre para isso.

Analisaremos agora duas questdes que abordam aspectos
complementares, relacionados a intensificagaio do trabalho
docente: sobre o tempo e o ritmo de trabalho. Os entrevistados
responderam primeiramente ao seguinte: “Vocé trabalha nos
dias de hoje mais tempo do que ha cinco anos atras? Vocé, com
ajuda da internet, trabalha em casa, nos feriados, nos finais de
semana?” A segunda complementa a primeira: “O seu ritmo de
trabalho é mais ou menos intenso que hd cinco anos atrds?
Comente a sua resposta ilustrando-a com exemplos.”

Todas as respostas apontam um fato que se torna cada vez
mais evidente entre os trabalhadores do ensino superior: com a
intervengao das novas tecnologias, trabalha-se muito mais hoje
do que ha cinco anos atrds e num ritmo cada vez mais intenso.
Um dos docentes retrata assim sua situagao:

Eu fago um esforgo grande para, em fins de semana e em fins de
expediente, dar conta das correspondéncias e dos trabalhos
solicitados. Fica sempre uma auto-cobranga, e, mesmo quando vou
fazer meus artesanatos de palha, o trabalho fica rolando em minha
cabeca, vocé esta constantemente conectado.

Um segundo entende que a internet ndo é responsavel
direta pelo acréscimo do tempo de trabalho, mas o favorece: “O
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tempo de trabalho cresce, porque o volume de trabalho que as
pessoas vao acumulando € maior e a internet propicia que elas
levem esse trabalho para casa. Vocé pode estar em qualquer
lugar e acessar a internet”. Esse mesmo académico constata a
triste realidade cotidiana da preocupante extrapolagao das
fronteiras: o trabalho ja ndo fica mais circunscrito a um local e
nem a um tempo especifico, demarcavel, definido. Os locais de
nao-trabalho, bem como os tempos de lazer, sao submetidos
assim também a dominacdo do trabalho. Diz ele: “Se
antigamente existia uma divisao entre casa e ambiente de
trabalho, hoje o ambiente de trabalho invadiu todos os lugares.
Qualquer lugar é um ambiente em que vocé pode abrir o laptop
e trabalhar”. Outro docente reforca esse carater expansivel do
trabalho, dilatado no tempo e no espago:

O trabalho nao é de quarenta horas, é extremamente maior, é todo o
tempo; vocé nao tem mais aquela separacdo de local de trabalho, de
fim de expediente. Pode ser que ainda haja alguma categoria
profissional que consiga fazer isso, talvez aquelas que nao tenham
tanto contato com as novas tecnologias.

E o tempo livre — que deveria ser reservado para realizar as
coisas do espirito: ler concentradamente, tocar um instrumento
musical, assistir a um bom filme, cuidar das plantas, bater um
papo sem pressa com a pessoa amada — € acorrentado ao seu
oposto. No dizer de Adorno, o tempo livre aumentou
sobremaneira na contemporaneidade, e poderia aumentar mais;
contudo suspeita-se de que ele tenda cada vez mais em direcao
contrdaria a de seu préprio conceito (1995: p. 70-82).

Um dos entrevistados, que lida habitualmente com as
novas tecnologias na disciplina e no curso em que atua, se
surpreende com o que estd acontecendo: “Sim, eu trabalho
muito mais do que eu trabalhava antes... A gente pensava que,
com a utilizagao das novas tecnologias, iria se libertar disso e
percebe-se que é justamente o contrario. A gente se atarefa mais

195



ainda”. Na verdade, ele retoma nessa simples asser¢ao os
sonhos benfazejos dos primeiros fildsofos e cientistas da era
moderna (Descartes, Bacon, Galilei e outros) que viam na
articulagao do saber com a técnica a possibilidade da construcao
de instrumentos/maquinas que pudessem diminuir o trabalho
dos homens e de até substitui-los nos trabalhos mais opressivos.
Mas Horkheimer e Adorno, no primeiro ensaio do Dialética do
Esclarecimento ja tinham relativizado essa ilusao:

No sentido mais amplo do progresso do pensamento, o
esclarecimento tem perseguido sempre o objetivo de livrar os
homens do medo e de investi-los na posi¢ao de senhores. Mas a terra
totalmente esclarecida resplandece sob o signo de uma calamidade
triunfal (1985, p. 19).

E o que vemos hoje em dia € justamente a tecnociéncia —
essa articulacdo solidaria entre ciéncia subvencionada, técnica
administrada e lucratividade infinda — especializando-se na
criagdo e aperfeicoamento de um maquindrio microeletronico
sofisticado e envolvente, capaz de assenhorar-se das minucias
das acOes, até mesmo no nivel do pensamento dos homens.

Um docente que trabalha em cursos presenciais com pastas
de disciplinas on-line apresenta um exemplo do aumento
intensivo do ritmo de trabalho.

Quando o aluno quer conversar com vocé, o acesso a internet facilita e
aumenta o numero de contatos. Essa fluidez que se tem na troca de
informagoes faz com que constantemente vocé seja chamado a solucionar
alguma davida do aluno, dando-lhe uma resposta em seguida.

Contudo as pastas on-line, utilizadas pelos docentes da
universidade, com o apoio do Departamento de Tecnologia
Informacional, ao fazer chegar até seus alunos textos, exercicios
e orientagdes, colocam o professor o tempo todo em estado de
disponibilidade. E estamos falando de um curso em uma
universidade particular, onde o nimero de alunos de uma
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disciplina pode superar a casa dos quarenta. Em periodos de
intensificacdo das demandas dos estudantes (momentos
proximos a avaliagdes ou de elaboracao de monografias de
finalizacdo de seu curso) essa disponibilidade pode tomar
proporgoes inacreditaveis!

Um dos entrevistados sublinha o papel do individuo nesse
processo; para ele, a responsabilidade sobre o aumento do
tempo e do ritmo de trabalho recai sobre o individuo. A ansia
por consumir mais estaria no cerne das escolhas do individuo e,
para esse professor, as decisOes sdo orientadas por valores e
prioridades na esfera individual: talvez se ele fosse menos
consumista ou menos ambicioso! Diz ele:

Podemos trabalhar muito mais ou muito menos com a tecnologia.
Sempre existiu hora extra. Vocé nao precisa mais ir até a fabrica para
fazer a hora extra. Agora acho que o tempo de trabalho aumentou,
porque o consumo aumentou. Agora eu entendo como ganhar
tempo, ter um laptop ajuda nisso, pode-se trabalhar no aeroporto, no
hotel; ndo se perde tempo. Agora ele tem que saber se controlar para
ganhar esse tempo e usa-lo no lazer. O “cara’ tem que ser humano
para decidir isso, e ndo um robd. Os que querem ganhar muito para
ter uma vida melhor, entao ele escolheu trabalhar muito. A vida é de
escolha, eu acredito nisso.

Embora enfatize o papel central da escolha, essa fala nos
deixa interessantes indicios para analisarmos precisamente seu
oposto. Em uma sociedade extremamente competitiva, em que as
incertezas em relagdo ao futuro tornam precdrias as proprias
condigoes de existéncia e instigam incessantemente ao “mover-se
adiante”, modernizar-se; ainda mais, imersa em constante apelo
ao consumo e as renovadas necessidades de atualizagdao e
“reciclagem” dos conhecimentos e habilidades; em uma
sociedade que exalta o papel do individuo ao mesmo tempo em
que o responsabiliza integralmente pelos seus eventuais
fracassos; envolta nessa teia complexa e dinamica que incentiva e
cobra no mesmo ato, a escolha do individuo conhece todos os

197



limites. Artificio do proprio capitalismo, aliado as ideologias
liberais, a tedrica liberdade de escolha ¢ vivenciada, na pratica,
como uma corrida incessante e sufocante no interior dessa teia.
Ao contrario das tecnologias, a escolha estd submersa em
barreiras. Para Bauman, que nomeia essa sociedade como
“liquido-moderna”, considerando, sobretudo, a prevaléncia da
fluidez, da liquidez na sociedade contemporanea, “as realizagoes
individuais ndao podem solidificar-se em posses permanentes
porque, em um piscar de olhos, os ativos se transformam em
passivos, e as capacidades, em incapacidades” (2007, p.7).
Talvez esse académico nao esteja consciente, ou ao menos
nao tenha se expressado na direcdo de como a cultura
tecnocientifica tem se tornado predatoria em relagao ao
individuo. Este, o individuo de jure, uma conquista
revoluciondria da sociedade burguesa, se comparada com a
condicao social do servo da terra, medieval, € antes de tudo uma
promessa a ser continuamente reivindicada. Na visao de
Bauman, o individuo de jure é aquele que nao tem ninguém a
quem culpar pela sua propria miséria, que nao procura as
causas das proprias derrotas senao na propria indoléncia e
preguica e que ndo procura outro remédio sendo tentar com
mais e mais determinagao. E que, apesar de e a partir dessas
suas prerrogativas, tem que lutar a vida toda para se tornar e se
manter um individuo de facto, ou seja, ganhar controle sobre seu
destino e tomar as decisdes que em verdade deseja (2001, p. 49).
Mas hoje, mais do que antes, o individuo contraria seu
préprio conceito; o individuum apresenta-se como dividido,
fragmentado, fragilizado.5 E verdade que ele ainda pode cobrar
pela sua humanidade — “O ‘cara’ tem que ser humano para
decidir isso, e ndao um robd”. E ser humano significa ter
consciéncia para entender, ser livre para agir e responsavel para
fazer. Mas cada vez mais ele estd sendo invadido em sua
privacidade, transformado em um compulsivo consumidor,

5 Deleuze apud Santos, 2003, p. 151.
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empurrado pelo ritmo veloz e continuo das maquinas, ou seja,
robotizado. Entao, ndao ¢ ele que escolhe trabalhar mais ou
menos. Ele estd sendo conduzido a ser o que €, a trabalhar mais,
num ritmo cada vez maior. Resistir a isso, sair do percurso, pode
significar sua transformag¢ao em entulho, em lixo a ser
amontoado e jogado fora. E, no entanto, ele, para ser individuum,
numa sociedade que o quer dividido, tem que escolher, tem que
resistir, tem que tentar ser mesmo individuo. “A vida ¢ de
escolha, eu acredito nisso”.

Um outro entrevistado diz estar muito contente com o
tempo e com o tipo de trabalho que ele faz, pois embora hoje se
trabalhe mais, com esses novos instrumentos tecnoldgicos se
pode trabalhar melhor:

Eu entendo que o tempo de trabalho é maior, mas vocé estabeleceu
uma qualidade maior no seu trabalho. O suporte tecnoldgico te
oferece todos os elementos para se fazer um trabalho melhor. Antes
eu trabalhava menos até porque os sistemas eram muito lentos.

E esta uma das dimensdes das novas tecnologias: propiciar
condigOes, instrumentos, possibilidades de realizar trabalhos
qualitativamente superiores, que, mesmo exigindo mais
qualificagao, empenho e tempo, compensam pela qualidade de
seu executor. A possibilidade de se fazer uma reportagem
tecnicamente bem feita, por exemplo, estd continuamente
crescendo com o desenvolvimento das TIC — Tecnologias de
Informagdo e Comunicagdo. O notdvel aperfeicoamento das
tecnologias médicas tem propiciado a seus usudrios a realizagao
de intervengdes cirurgicas com extrema precisao e com
diminuigao significativa de violéncia ao corpo humano,
gerando para todos mais esperancga de vida.
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Na 4rea estética, por exemplo, o diretor de cinema Lars Von
Trier, no filme “Dan¢ando no Escuro”,¢ utilizando-se das mais
modernas tecnologias digitais, nos mostra a tensao da operaria
Selma que, para resistir a desumanizagao imposta pelo fordismo
no chao da fabrica e afirmar sua humanidade, transforma o
ritmo do movimento mecanico, fazendo da repetigao dos gestos
e dos rumores que oprimem uma diferenga libertadora. Sobre
isso comenta Santos:

A chave da conversao encontra-se na possibilidade de mudar de ritmo
e de intensidade, de ritmo de produgao dos sons, de intensidade de
produgao de imagens, dentro da mente e fora dela, na tela. E o diretor
do filme nos expde um duplo cinema: o cinema moderno e mecanico
que corresponde a alienante vida operaria de Selma, e o cinema
contemporaneo e eletronico, que corresponde a sua utopia, a busca de
um mundo melhor (SANTOS, 2003, p. 181-182).

Nesses exemplos e em uma infinidade de outros, o que se
pode divisar é a competéncia, a persisténcia dos individuos em
utilizar-se da tecnologia contra a prépria tecnologia, cobrando
dela o que ela, em sua articulagao espturia com o capital global,
estd nos tirando: a promessa de desenvolver antes de tudo o ser
humano em sua humanidade; a perspectiva de perder tempo na
realizagao de ensaios (0s tecndlogos chamam isso de simulagao)
que favorecam a sensibilidade e a conscientizagao. Ou seja,
tentar usar a tecnologia a servigo do homem, sob o controle do
homem, da vida publica, do social.

Apos analisar aspectos positivos e negativos das novas
tecnologias (12 questao) e de tecer consideragdes a respeito do
aumento do tempo e do ritmo de trabalho (2% e 3% questdo),
vamos analisar as consequéncias desse novo estado na vida e na
saude do trabalhador universitario.

¢ Dancer in the Dark. Dinamarca/ Alemanha/ Holanda/ EUA/ Reino Unido/ Franca/
Suécia/ Finlandia/ Islandia/ Noruega, 2000.
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Antes, é preciso fazer as seguintes observagdes: 1. os
professores entrevistados trabalham exclusivamente em cursos
de graduagao e sua responsabilidade primeira ¢ o ensino. Cada
um deles atua cerca de vinte horas semanais em atividades de
ensino e em uma universidade particular. A pesquisa ocupa
lugar secunddrio na vida profissional desses docentes; alguns
orientam projetos de iniciacao cientifica e/ou monografias de
final de curso. 2. esses docentes gozam de relativa estabilidade
em seu trabalho; segundo os estatutos da universidade, s podem
ser demitidos se assim o julgarem necessario os colegiados dos
cursos e da faculdade onde lecionam. Nao obstante a atual
reitoria tentar, por meios ilegais e autoritarios, demitir um
namero significativo de docentes em dezembro de 2006, o
sindicato local (ADUNIMEP), com base na organizagao dos
docentes, conseguiu por meios legais barrar toda demissao que
contrarie os estatutos. Isso significa que o fantasma da demissao,
recorrente para a maioria dos profissionais em tempos de
flexibilizagdo e desregulamentacdo, nao se faz tao ameagador
para esses docentes. Mas vamos as suas ponderagoes.

Um dos docentes observa que, com o desenvolvimento das
novas tecnologias e seu uso generalizado no trabalho
académico, se sente continuamente cobrado nesse processo de
inovacao. Diz ele:

com essa constante cobranga que a gente tem, com esse ritmo intenso,
vocé acaba tendo que se aparelhar pra dar conta dessas novas
necessidades”. E exemplifica: “Veja o celular: Ha tempo atras, se
alguém quisesse me encontrar, ligava em casa ou me procurava
pessoalmente. E com a quantidade de coisas que tem la dentro
(agenda, planilha, internet, foto etc.), essa nova necessidade acaba
for¢cando vocé a se aparelhar e vocé é cobrado por isso”.

Quem é que lhe faz a cobranga? Os alunos, os familiares, a

burocracia institucional, a sedug¢ao da novidade, o mercado?
Uma novidade, que se apresenta como uma conveniéncia,
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figura como uma necessidade irresistivel, torna-se imperativa
pelos proprios artificios do consumo. O outro tipo de cobranca
lhe vem da necessidade (obrigatoriedade?) de uso, a toda hora,
do microcomputador: “Ha tempos atrds, se eu quisesse usar o
computador eu esperava ir até minha casa ou usava na
institui¢do. Hoje, por motivos de cobrangas, tenho que andar
com o notebook, pra responder imediatamente, atender as
exigéncias”. E o docente termina seu arrazoado reiterando a
necessidade de adquirir esses novos aparelhos para
desempenhar com responsabilidade suas fungdes: “Essa
utilizagao da tecnologia por parte de todos acaba forcando a
gente a se aparelhar pra dar conta dessas cobrangas”.

O que é ser cobrado? E ter que pagar algo por uma divida
feita. Qual a divida desse docente? Por que e em que ele esta
sendo responsabilizado? O que se apresentava inicialmente até
como supérfluo na sociedade de consumo acaba, por meio de
um assédio sem peias, tornando-se uma exigéncia moral, e
ultrapassa duplamente a necessidade, a um sé tempo como luxo
e exigéncia. E o mercado que lhe sorri, zombeteiramente:
atualize-se ou dé seu lugar para outro!

Um segundo docente reclama das tensoes e das obrigagoes
que o tempo e o ritmo de trabalho intenso lhe impdem: “Esse
bombardeio de informacodes afeta a satide; com esse bombardeio
vocé entra em estresse. Eu tive que rever o meu ritmo de vida
para abrir um espago onde eu possa ter alguma atividade que
me recompense”. Para ele a situagao limite exigida pelo trabalho
nao é um problema pessoal; atinge impiedosamente seus
colegas de trabalho: “Eu vejo que nossa universidade tem uma
corda tensionada no ultimo; quando entra todo mundo aqui —
das 07h40min até as 12h40min —, isso faz com que as pessoas
estejam trabalhando dentro de seus limites; estd todo mundo
tensionado no maximo”.

O grau de exigéncia é muito grande. Os individuos
sufocados pelo excesso de trabalho se tornam pessoas frageis e
solitarias. Pessoas espoliadas sofrem maiores desgastes e
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insatisfagdo, ficam doentes e perdem a motivagao, sob o risco de
tornarem-se cada vez mais superficiais, dispersas e até
incompetentes em suas atividades. Bianchetti, em seu livro “Da
chave de fenda ao laptop”, ao analisar as mudangas qualitativas
nos processos de trabalho mediados pelas tecnologias de base
eletronica e informacional e suas consequéncias para os antigos
profissionais, apresenta o testemunho de alguns trabalhadores
sobre esse novo paradigma tecnoldgico 7. Um deles afirma que
os operadores, no periodo de predominio da tecnologia
analogica, as vezes reclamavam do excesso de trabalho e que,
em sua opinido, a situacdo atual apresenta tal intensificacao que
pouca relagdo guarda com a anterior:

(...) a tendéncia nossa € cada vez mais trabalho. (...) P5, chega uma
hora que vocé nao aguenta. Vocé realmente estoura, estoura muitas
vezes no seu proprio organismo, numa ulcera, gastrite, dor de
cabega, porque tecnicamente vocé quer arrumar, mas fisicamente
vocé esta impossibilitado (2001, p. 149-150).

Outro problema retratado pelos entrevistados diz respeito
a crise de adaptacao, particularmente no caso dos mais velhos,
que nao conseguem acompanhar o ritmo tecnolégico dos mais
jovens e se sentem desajustados. Um primeiro julga isso natural:
“a sociedade vai evoluindo e a entrada da tecnologia sempre vai
causar mudanga entre a geragao que nao teve tanto acesso e a
que passa a ter mais acesso, isso € uma decorréncia natural do
processo”. Outro docente, aquele mesmo que analisa a relagao
entre cultura e individuo, retoma aqui sua afirmativa anterior:

Entdo a ideia que eu tenho de crise de gera¢do caminha naquela
explicagao da relacdo individuo-cultura, (...) para aquele individuo
que nao estd se adaptando, que nao vai se atualizando e fica nesse

7 Ele analisa a passagem da utilizagdo da tecnologia analdgica para a digital na
TELESC, empresa de telefonia de Santa Catarina.

203



lugar de velho (...), ele é que vai estar em crise. (...). Pro velhinho que
esta se atualizando ele ndo vai ter crise nenhuma.

Um terceiro afirma que alguns docentes, nao habituados
com o uso de internet, nao conseguem mesmo acompanhar o
ritmo de seus alunos, tém dificuldade em aceitar ideias novas
trazidas pelos seus alunos. Essa tensao se agravou a partir do
atual determinismo tecnologico; € inerente ao mundo civilizado,
mas tem aumentado significativamente devido a distancia entre
os que tém acesso a informagao e os que nao o tém. Além de que,
no caso dos docentes, com a introdugao imperiosa das novas
tecnologias e com elas de outros valores e virtudes, as geragoes
mais velhas tém encontrado muita dificuldade em desenvolver,
em termos operativos, seu trabalho académico. E isso acentua
ainda mais o desanimo, a depressdao, a desmotivagao
profissional. Nas respostas dos sujeitos desta pesquisa percebe-
se uma maior preocupagao com a dificuldade de adaptacgao do
que com a falta de autonomia que a crescente tecnologizagao
acarreta. O maior problema nao ¢ a dificuldade de acompanhar
o avango tecnologico, mas € o fato de esse avango destruir
valores importantes para essas pessoas que fazem parte das
geracOes anteriores a era informacional. Além disso, para
Bauman, nos fluxos constantes da sociedade contemporanea, as
condi¢Oes de acao e as estratégias de reacdao envelhecem
rapidamente e se tornam obsoletas antes de os atores terem uma
chance de aprendé-las efetivamente (2007, p.7).

Esse quadro, cujos indicios analisamos a partir das falas
desses académicos, merece ainda outras consideragdes, que aqui
nao realizamos. Mostra ele que a ambiguidade inerente as
tecnologias permanece, mas sob novas roupagens; seus efeitos
infaustos ganham terreno; ultrapassam limites, na fluidez e
velocidade atuais: as tecnologias intensificam o trabalho
docente, roubam-lhe horas de lazer e de convivio, geram tensdes
que lhe afetam a satide e ndo trazem assim tantas satisfagoes em
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sua profissao, mesmo se considerarmos a suposta contribuigao
ao processo educativo. Mais ainda: deixa entrever
consequéncias sombrias para a percepcao, o pensamento, a
criacdo. Nesse sentido, o testemunho de um dos docentes,
habituado ao uso das tecnologias mais avancadas desde seus
quatorze anos, nos leva a pensar. Paradoxalmente impedido de
utilizar em suas aulas o Power Point devido ao aumento da
demanda do uso desse recurso pelos docentes, teve que voltar
atrds e novamente valer-se de retroprojetor e slides. Sua
inquietacao final nos coloca novas inquietudes: “E eu nao sei...
mas eu acho que minhas aulas tém sido mais proveitosas do que
antes por conta disso”.
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XI

Da ambivaléncia da educacao a distancia:
reflexoes, 2010 !

Da educacao a distancia a educagdo sem distancia (Giusta)
e/ou Educacao a distancia ou educagao distante? (Zuin).

Este artigo € antes de tudo um ensaio que resultado de uma
investigacao cientifica. Terminei recentemente uma pesquisa,
apoiada pelo CNPq, “Teoria Critica, Novas Tecnologias e
Educacgao Escolar”, em que busco compreender a utilizagao das
novas tecnologias em sala de aula, na universidade, e apontar a
ambivaléncia desses aparatos e de sua utilizagao no ensino-
aprendizagem, e, logo a seguir, iniciei o desenvolvimento de um
novo projeto, também apoiado pelo CNPq, sobre Educagao a
distancia?, tendo como referencial de andlise, nos dois projetos,
a Teoria Critica da Sociedade. Entao, fundamento-me nos
avangos tedricos registrados no projeto anterior para tecer
algumas consideragdes incipientes sobre a ambivaléncia das
novas tecnologias no processo de educacdo a distancia,
particularmente nos cursos de formacdo de professores. O
problema de fundo que orienta a composi¢ao deste trabalho
assim se enuncia: as novas tecnologias, com sua ambivaléncia,
atuando diretamente na formacdo dos educadores, trarado
beneficios formativos para a educagado brasileira, como antevé a
legislacao federal sobre EaD? Pretendo trazer elementos para se

! Este texto foi publicado como capitulo do livro Educagio a disténcia online: cendrio,
formagao e questdes didatico-metodoldgicas, organizado por Marco Silva; Lucila Pesce;
e Antonio Zuin e publicado pela Editora WAK, Rio de Janeiro, em 2010, p. 49-72.

2 A partir desse momento utilizarei a sigla EaD para nominar a categoria Educacao
a Distancia.
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pensar esta questdo a partir da consideragao de dois eixos
metodoldgicos: 1. Andlise do debate nacional sobre a EaD; 2.
Levantamento de algumas questdes de fundo para avaliar
experiéncias de EaD em cursos de Pedagogia.

Os estudos anteriores me mostraram que as transformagoes
tecnoldgicas estao acontecendo em toda parte, a cada instante e
numa velocidade estonteante. Atingem de maneira
imponderavel os setores de ponta do poder politico e econdmico
(seguranga, producao e distribui¢ao de bens, servigos, sistema
financeiro), mas também ingressam sem pedir licenca nas salas
de aulas, no interior de nossas casas; moldam nossos utensilios
pessoais e até os membros de nossos corpos. As industrias ou
investem em tecnologias avangadas ou perdem a concorréncia
no setor produtivo; os trabalhadores ou aprendem a lidar com
os aparelhos tecnolégicos ou dificilmente encontrarao emprego.
Nos depoimentos de diversos autores criticos do capitalismo
(entre eles Adorno e Horkheimer (1985), Kurz (1996 e 2004),
Bauman (1999 e 2007), Santos (2003), Tiircke (2005), Dupas (2001
e 2006), Sevcenko (2001)), nos ultimos sessenta anos, as
revolugoes tecnoldgicas, atreladas ao capital, foram orientadas
quase que exclusivamente para a criagao do valor econdmico e
fizeram muito mal ao homem, tanto individual, quanto
coletivamente. As consequéncias foram, dentre outras: o
fortalecimento de um modo de ser pré-reflexivo, nao-racional e
nao-espiritual; intensificagdo absurda do processo produtivo;
concentragcao de rendas, desemprego estrutural e criagdo de
individuos, coletivos e paises “descartaveis”.

Ao mesmo tempo, as novas tecnologias invadem cada vez mais
as salas de aulas, as relagoes ensino-aprendizagem, e, com elas, a
ideologia do homo economicus se torna programa também nos cursos
de formagdo de professores e na educagdo escolar; a educagao,
progressivamente, deixa de ser um direito do cidadao e se torna um
servico a ser cobrado, desenvolvido hegemonicamente por
instituigoes particulares; as empresas comecam a concorrer com a
escola como instancia para a qualificagdo dos trabalhadores. E a
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informagao — mercadoria essencial do capitalismo global — desbanca
das salas de aula a formagao (Bildung), tao cara aos educadores
modernos e humanistas.

E nesse contexto das novas tecnologias que a EaD ganha um
destaque especial. Mesmo nao sendo uma modalidade nova de
educagdo — um dos primeiros cursos por correspondéncia, via
correios, foi criado em 1892, na Universidade de Chicago, USA —
, e tendo se desenvolvido progressivamente a medida que se
adotavam ferramentas tecnoldgicas mais avangadas — a utilizacao
do radio em 1936 por Roquette-Pinto, no Rio de Janeiro e pelo
Movimento de Educagao de Base, MEB, na década de 1960, para
fins educacionais; o uso da TV pelas Fundagoes Roberto Marinho,
Padre Anchieta na década de 1970 para a educagao supletiva de 1°
e 22 graus —, com a intensificagdo do uso dos recursos da
multimidia, na década de 1980, e, sobretudo, com a incorporagao
da rede de satélites e da Internet na década de 1990, a EaD passa a
ser saudada, por organismos internacionais, pelo poder publico
brasileiro e por pesquisadores da drea, como a modalidade impar
na contribuicdo para a solugdo dos atdvicos problemas
educacionais do pais. Sera possivel ainda, em tempos de
tecnologias digitais e de predominio da informacgao, lutar pela
formacgao na educagao escolar?

O referencial tedrico que orienta este ensaio fui busca-lo na
Teoria Critica da Sociedade e no didlogo com pensadores
contemporaneos que analisam a questao das novas tecnologias
e sua intervencdo no mundo de hoje. Para Adorno e
Horkheimer, na Dialética do Esclarecimento (1985), a técnica,
desde as origens da ciéncia moderna, foi desenvolvida como
resultado de um saber pratico, vinculado ao poder e a
dominagdo do homem e da natureza (Cf. 1985, p.20). Para eles,
h4 ambiguidade na tecnologia, que nao se mostra apenas no uso
que se faz delas; aparece também em sua prépria constituic¢do:
“No trajeto da mitologia a logistica, o pensamento perdeu os
elementos de reflexao sobre si mesmo, e hoje a maquinaria
mutila os homens mesmo quando os alimenta” (1985, p. 48). Ha

209



intencionalidade de precisao e funcionalidade nos aparatos
tecnoldgicos que, mesmo quando utilizados para minorar a dor
dos homens, eles geram frieza, distancia, pressa. No ensaio
“Educagao apos Auschwitz”, Adorno afirma:

Um mundo como o atual, em que a tecnologia ocupa posic¢ao-chave,
produz pessoas tecnoldgicas, afinadas com a tecnologia. (...) As
pessoas tendem a considerar a tecnologia como algo em si, como fim
em si mesmo, como uma forca com vida propria (...). Os meios — e a
tecnologia é a esséncia dos meios para a autopreservagao da espécie
humana — sao fetichizados, porque as finalidades — uma existéncia
digna do ser humano — sdo encobertas e arrancadas do consciente
humano. (Apud COHN, 1986, p. 41-41)

Este texto é de 1965. Aqui, a ambiguidade se manifesta,
particularmente, na relacao das pessoas com a tecnologia.
Adorno nos mostra que a técnica em si deveria ser um meio, um
braco prolongado do homem para atingir sua finalidade
enquanto ser humano — uma existéncia digna. Mas reconhece
que a técnica em si ndo existe: o que existe ¢ a técnica enquanto
parte dos meios de producao de uma determinada época. E ai
ela assume os valores e as virtudes desse sistema. Mas admite
Adorno que, apesar da fetichizagao da técnica, ela poderia ser
utilizada de maneira a trazer mais beneficios que maleficios aos
homens: “Que o braco estendido da humanidade alcance
planetas distantes e vazios, mas que ela, em seu proprio planeta,
nao seja capaz de fundar uma paz duradoura, manifesta o
absurdo na dire¢ao do qual se movimenta a dialética social”.
(Apud COHN, 1986, p. 70)

Para os frankfurtianos, a tecnologia ¢ imanentemente
ambigua: ela apresenta dimensoes de autonomia e de adaptagao,
de contribuig¢des a servico da humanidade e de maleficios contra a
propria humanidade. Os exemplos estdao ai aos montdes, para
serem vistos e analisados. Acontece que, com as novas tecnologias,
em sua fase digital, a dimensao da adaptagao, da dominagao do
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homem sobre o proprio homem e sobre a natureza, prevalece
assustadoramente. Os estudos de pensadores contemporaneos
confirmam na esséncia o diagndstico dos frankfurtianos. E
verdade que nao podemos aplicar mecanicamente suas categorias,
dos anos 1940 e 1960, na andlise dos impactos das tecnologias na
vida dos homens dos anos 2000; contudo, esse diagnodstico se faz
ainda mais preocupante nos dias de hoje com a articulagdao do
desenvolvimento tecnocientifico ao capital global e a interferéncia
desse processo na educacgao. O historiador Sevcenko, ao analisar a
passagem do século XX para o XXI, afirma: “Neste momento
tumultuoso, em que a celeridade das mudangas vem sufocando a
reflexao e o didlogo, mais que nunca ¢ imperativo investir nas
fungdes judiciosas, corretivas e orientadoras da critica” (2001,
p-19). E Santos, ao analisar a forma autdnoma e impositiva que as
novas tecnologias tomaram — ou vocé se submete a elas ou vocé é
consumido por elas — afirma:

Considerando a centralidade da tecnociéncia hoje, ndo ha como
trabalhar a sociedade contemporanea se nao discutirmos seu papel e
o consequente impacto das novas tecnologias na sociedade. E preciso
colocar a tecnociéncia no centro e comegar a discutir politicamente o
que ela faz, o que ela é, o que ela pretende, o que faz conosco e o que
nos fazemos com ela. 3

E a critica radical se faz hoje presente e oportuna, pois sua
intervencao, nessa perspectiva desigual entre os danos e os
proveitos das tecnologias, ainda é um ponto de apoio para uma
possivel emancipagao do individuo, da sociedade e do proprio
processo formativo. Como, pois, manter a consciéncia dessa
realidade na criagdo e no uso das novas tecnologias nos dias de
hoje? Como, na EaD, com a forga de poténcia da racionalidade
instrumental no interior dos suportes técnicos, fazer prevalecer
a autonomia do individuo, a sua formacgao?

3 “A tecnociéncia no centro da discussdao (embora ela ndo goste)”. In Jornal da
Unicamp, edicdo 240 - de 8 a 23 de dezembro de 2003, p. 6.
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O Decreto Federal 5.622, de 19/12/2006, assim conceitua a EaD:

Art. 1° Para os fins deste Decreto, caracteriza-se a educacao a
distancia como modalidade educacional na qual a mediagdo
didatico-pedagodgica nos processos de ensino e aprendizagem ocorre
com a utilizacdo de meios e tecnologias de informacgao e
comunicacdo, com estudantes e professores desenvolvendo
atividades educativas em lugares ou tempos diversos. *

No site “UNESCO-Brasil Tecnologia” pode-se detectar a
énfase desse organismo internacional no apoio a utilizagao das
tecnologias para a Educagdo: “A UNESCO confere alta
prioridade ao wuso das Tecnologias de Informacdao e
Comunicacao para o desenvolvimento mais equitativo e
pluralista da educagao”. E mais adiante, apds levantar questoes
referentes ao uso mais adequado das TICs® na educagao,
continua sua argumentagao: “Na busca de solugdes a essas
questoes, a UNESCO coopera com o Ministério da Educagao nos
projetos Informatica na Educagdao, com o objetivo de aplicar
tecnologias de informagao e comunicagdo no processo ensino-
aprendizagem. ¢

H& intmeras criticas ao apoio incisivo de organismos
internacionais ao uso da EaD nos paises menos desenvolvidos.
A de Nogueira’ é uma delas:

* O Decreto 5.622/2006 regulamenta o art. 80 da Lei n® 9.394/1996, que estabelece
as diretrizes e bases da educagao brasileira. O art. 80 legitima a EaD, em termos
legais, em alguns niveis de ensino.

5 A sigla TICs, usada outras vezes neste projeto, significa: Tecnologias de
Informacgdo e Comunicagao.
°http://www.unesco.org.br/areas/ci/areastematicas/ticsparaeducacao/index_html/
mostra_documento. Consultado no dia 14/03/2009.

7 NOGUEIRA, E. S. Politicas de Formagio de Professores: a educacio cindida. Tese
(Doutorado em Educagao) — Rio de Janeiro: UFR], 2003, sob a orientagao de Raquel
Goulart Barreto.
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As determinagdes dos organismos internacionais para a formacao de
professores, com destaque para o Banco Mundial e a
CEPAL/UNESCO, centradas em um curriculo precario, em termos
de contetdo cientifico, e no uso das tecnologias de informacao e da
comunicacao, via modalidade a distancia, configuram dualidade
entre os paises de Primeiro Mundo e os periféricos, e visam ajustar,
nestes ultimos, o trabalhador/professor e sua formagao as demandas
do atual estagio de reestruturacdo do capital, enfraquecendo a
dimensao social e politica da formacao (2003).

No desenvolvimento de meu atual projeto, em seu primeiro
eixo de pesquisa, viso analisar documentos, leis, decretos,
projetos e relatérios da UNESCO e nacionais (1996-2008) que
sustentam o0s programas/cursos de EaD no Brasil —
especificamente, cursos de graduacao em Pedagogia — tendo
como parametro tedrico o referencial exposto anteriormente.
Neste ensaio, nao me deterei nessa questao.

O debate nacional sobre a EaD

A educacao a distancia, desde suas origens, se apresenta
como um tema polémico, controverso, entre outros motivos, por
ser historicamente uma possibilidade de ensino alternativa,
adotada principalmente por aqueles que, por falta de tempo,
por condigdes sociais adversas, por habitar em lugares distantes
de institui¢des formativas, nao puderam frequentar os cursos
presenciais regulares. Tornou-se ainda mais polémico e
controverso com o intenso desenvolvimento e utilizacdo das
novas tecnologias de informacgdo e comunicagao a seu servigo e
com o0s ambiciosos projetos governamentais nessa nova
modalidade de educacao, nos inicios do século XXI.

Ha um debate nacional fragmentado, desestruturado,
informal, sobre a EaD, que merece ser retomado, analisado e,
quem sabe, sistematizado, dada a importancia que essa
problematica ganha nos dias de hoje, particularmente com a
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criagdo da Secretaria de Educagao a Distancia, junto ao MEC
(1994), com a maioridade legal dessa modalidade de ensino
(Art. 80, da LDB/1996) e com a criagao, em 2005, da
Universidade Aberta do Brasil. Para efeito de situar o debate
nacional, levantaremos reflexdes sobre a EaD, apresentadas, de
um lado, por pesquisadores que veem essa forma de educagao
com ceticismo critico e, de outro lado, por pesquisadores que
veem nessa modalidade defeitos/falnas que precisam ser
corrigidos para aperfeicoamento do processo. Ao mesmo tempo
apresentaremos argumentos favordveis desenvolvidos por
estudiosos que participam diretamente dessa experiéncia e
buscam teorizar sobre ela.

Arelaro (2007), ao analisar o relatério “Escassez de
Professores no Ensino Meédio: Soluc¢bes Estruturais e
Emergenciais”, elaborado pelo Conselho Nacional de Educacao,
tece comentarios sobre a EaD. Para ela, a ndo ser em casos
excepcionais, ¢ um equivoco imaginar que o ensino a distancia
vai fazer com que todos tenham uma chance. Diz ela:

Uma coisa é participar de um chat com os alunos que me encontram.
Outra coisa é um curso de graduacdo. Pode-se usar a tecnologia a
favor do grupo, mas acho que as experiéncias de ensino a distancia
feitas por ai ndo apresentam tanta eficacia assim. Entendo que o teté-
a-téte promove uma “amorosidade” nas relagdes. No ensino a
distancia, vocé tem um animador cultural, em geral um pedagogo,
que discute todas as questdes. Eu tive 11, 12 professores que
pensavam diferentemente entre si e dessa divergéncia de opcao
tedrica construi a minha, e ndo de um monitor. 8

Zuin, em seu provocante artigo “Educacao a distancia ou
Educacao distante? O Programa Universidade Aberta” (2006),
assim se posiciona: “O termo educacao a distancia parece conter
uma contradi¢do imanente que ndo pode passar desapercebida

8 Arelaro, L. “O apagao anunciado de professores na rede publica”. Jornal O Estado
de Sdo Paulo, Sec¢ao Alias J3, 08/07/2007.
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e que suscita de imediato o aparecimento da seguinte questao:
Pode um processo educacional/formativo ser desenvolvido a
distancia?” Para ele, a despeito das bases epistemoldgicas e dos
diversos métodos empregados nas salas de aulas, o escopo
central de tal processo é o de proporcionar condigdes favoraveis
para a aproximacao e nao para o distanciamento entre os
professores e alunos; enquanto nos contatos a distancia, os
agentes educacionais, separados espacial e temporalmente, se
relacionam entre si, pela mediagao dos aparatos tecnoldgicos. A
comunicagdo secunddria torna-se hegemonica em relagao a
comunicagao primadria. A proximidade humana, que s6 pode ser
gradativamente construida ao longo do convivio mutuo e da
troca de experiéncias, ¢ substituida pela proximidade artificial
das maquinas. Pergunta ele: “que tipo de relagao pedagogica
pode ser instituida entre os agentes da EaD?”. (2006, p. 941-945)

De outro lado, Giusta, em seu artigo “Educacao a distancia:
contexto histérico e situagdo atual”, tenta mostrar que a EaD,
mesmo sendo um assunto polémico, é antes de tudo educagao,
que se define como processo de formagao humana, cujas
finalidades podem ser resumidas no preparo do aluno para o
exercicio da cidadania. Para ela, é indiscutivel a importancia da
EaD, pois, por definicdo ela vale-se de recursos para o
atendimento do direito a educagdao como prerrogativa de todo
cidaddo. Essa importancia provém do fato de a EaD ser uma
modalidade flexivel de educagao, pela qual professores e alunos
se envolvem em situagdes de ensino/aprendizagem, em espagos
e tempos que nao compartilham fisicamente, utilizando-se da
mediagao propiciada por diferentes tecnologias, principalmente
pelas tecnologias digitais. Diz ela: “os avancos das novas
tecnologias da comunicacao e da informagao propiciaram o
desenvolvimento de propostas de EaD assentadas na interagao
entre seus usuarios, o que antes constituia entraves a essas
propostas”. (2003, p. 22-27)

Barreto, no artigo “Tecnologia e educacao: trabalho e
formagao docente”, questiona a presenga cada vez mais
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constante e o lugar central atribuido as TICs nos atuais discursos
pedagodgicos. Trata-se, para ela, de um paradigma tecno-
informacional que, articulado ao capitalismo global, permite
referéncia a sociedade planetaria, a partir da suposi¢ao da
auséncia de um centro identificavel, de fronteiras e de lideres. E
ao comentar a presenga do professor no espago da EaD e
também na mediacdo das novas tecnologias em cursos
presenciais, ressalta que sua designagdo esta cedendo espago
para outras categorias, como “facilitador”, “animador”, “tutor”,
“monitor” e que a categoria “trabalho” estd sendo substituida
por “pratica”, “pratica reflexiva”, “atividades”, “tarefas
docentes”. Para ela, isso significa a materializa¢do discursiva do
esvaziamento do trabalho docente (2004, p. 1-4).

Zuin, no artigo citado acima, retoma essa questao levantada
por Barreto, utilizando-se ele de uma expressao de Belloni (1999, p.
82), o processo de “liquefacao do professor” ao se transformar numa
espécie de prestador de servigos. O professor desenvolve umanova
fungado: o animador de espetaculos visuais, através dos data show
e/ou dos videos televisivos. E quando ele se transforma em uma
entidade coletiva, como na EaD, em que a dimensao técnica
prevalece sobre a pedagogica pelo poder dos aparatos tecnologicos,
o resultado se manifesta na pulverizagio de sua autoridade
pedagdgica. Para este autor, um dos grandes desafios do ensino a
distancia € o de fornecer condigOes para que os professores ausentes
se tornem presentes. E, na verdade, afirma ele,

a presentificacdo do professor se faz, paradoxalmente, por meio de
sua “virtualizagdo”, ou seja, pela possibilidade de se espicagar o
desenvolvimento de um ntimero cada vez maior de representagdes
que estimulem os alunos a questionar os contetdos transmitidos, os
quais, ao invés de serem absorvidos, podem ser elaborados
criticamente (2006, p. 947-949).

Por sua vez, Silva, no artigo “Educagao na cibercultura: o
desafio comunicacional do professor presencial e online”, em
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que apresenta o ciberespago como o novo [dcus de comunicagao,
de sociabilidade, de organizagdo, de informagao, de
conhecimento e de educacgao, sublinha a func¢ao do professor na
era do hipertexto:

De mero transmissor de saberes devera se converter em formulador
de problemas, provocador de interrogacdes, coordenador de equipes
de trabalho, sistematizador de experiéncias, e memoria viva de uma
educacdo que, em lugar de aferrar-se ao passado [transmissao],
valoriza e possibilita o didlogo entre culturas e geracoes.

Para ele, os termos “conselheiro”, “parceiro” e
“facilitador”, atribuidos ao professor, sao 6bvios e simplificam
sua fungao; prefere a formulagdo de Martin-Barbero:
“sistematizador de experiéncias”, pois expressa bem as novas
caracteristicas desse profissional: “arquiteto de percursos”,
“agenciador da constru¢dao do conhecimento na experiéncia
viva da sala de aula”, “mobilizador das inteligéncias multiplas
e coletivas na experiéncia do conhecimento”, “estimulador da
participagao criativa dos alunos” (2003, p. 265-269).

Para alguns tedricos, “autonomia“parece ser a palavra de
ordem da EaD em tempos das TICs, pois o objetivo principal do
processo pedagodgico para eles, que se fundamentam
predominantemente no construtivismo, ¢é facilitar o
desenvolvimento da chamada aprendizagem autonoma do
aluno. Jonassen, no artigo “O uso das novas tecnologias na
educagdo a distancia e a aprendizagem construtivista”,
argumenta que o potencial das tecnologias de comunicagao
mediadas pelo computador, através do trabalho colaborativo
em ambientes de aprendizagem, tem permitido novos enfoques
pedagogicos na educagdo presencial a distancia. Diz ele:

Essas tecnologias tém potencial de afastar a educagao a distancia dos
métodos instrucionais tradicionais, tanto em sala de aula quanto a
distancia, em dire¢do a uma aproximacao da aprendizagem centrada
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no aluno, que ndo mais enfatiza o professor como fonte e arbitro de
todo conhecimento (1996, p. 75).

Para Magnavita, no artigo “Educacdo a distancia: novas
perspectivas para a formacao dos professores”, a tarefa do
processo educacional precisa ter como eixo a concepc¢ao de um
sujeito que, nas mais diversas redes, estabeleca novas formas de
contato e expressao no mundo, nao mais como consumidor das
produgdes, mas como autor, produtor. Diz ela: “Reiteram-se e
assumem-se posi¢oes tedricas de autores como Piaget,
Vygotsky, Paulo Freire, entre muitos outros que defendem a
formagao de um sujeito ativo, critico, reflexivo, deliberativo,
ético e autonomo” (2003, p. 340).

Para isso, retorna Zuin, os professores devem ser formados
e, principalmente, se formarem num ambiente educacional que
valorize o exercicio da criatividade e da reflexdo como
fundamentos da condi¢ao de serem autdonomos. Mas sera este o
ambiente hegemonico nos programas de aplicagao da EaD? E
complementa: “Nao sao poucas as pesquisas que alertam a
respeito da predominancia da aprendizagem passiva entre os
alunos de tais programas, os quais absorvem, ao invés de
elaborar, os conteidos aprendidos e se sentem desestimulados
a continuar os estudos” (ZUIN, 2006, p. 946).

Pucci, no artigo “A escola e a semiformagao mediada pelas
novas tecnologias”, ressalta a dificuldade de os alunos, em suas
relagdes pedagodgicas com os docentes, adquirirem a autonomia,
pois a autoridade do professor, na sala de aula, se mostra cada vez
mais fragil e desacreditada. As reformas escolares, necessarias
para adequar a educagdo aos novos tempos, descartaram a
tradicional autoridade do mestre e, ao mesmo tempo,
enfraqueceram sua relacdo com as coisas do espirito. E, com a
introdugdo da escola nova e das novas metodologias, provindas
do pragmatismo americano, a atengdo se volta ao aluno, a sua
iniciativa, as coisas que dizem respeito a sua vida, aos
acontecimentos do momento; e com isso, 0 novo, o 1til, o funcional

218



se fazem abundantes na educacao escolar. A sabedoria do mestre,
fruto de sua longa experiéncia com as coisas do espirito e da
tradicao, se torna demodé diante das exigéncias do “que fazer”
formativo contemporaneo. E continua o autor:

O aluno, que se identificava com o mestre no processo formativo e,
ao mesmo tempo, era desafiado a supera-lo, agora nao tem espago e
tempo para se dedicar a generalidades e a especulagdes. E uma
formacao funcionalista gera condi¢des propicias para que o
educando se adapte mais e mais ao sistema que o devora (2006, p. 3).

E, para Pucci, se isso acontece na educagao formal, onde o
contato com o professor é continuo e direto, hd mais razdes para
acontecer na EaD.

De um lado, Mill e Fidalgo em “Estudos sobre relagoes de
saber em sistemas de educagdo a distancia virtual”, analisam
criticamente as relacbes de saber, conhecimentos e
competéncias travadas no processo educacional a distancia,
mediado pelas novas tecnologias, enfocando a objetivagao dos
saberes da EaD e a materializagdo desse tipo de trabalho. Os
autores detectam, no estudo de quatro propostas de cursos de
educagao a distancia, quatro tipos de saberes diferentes,
agrupados nas categorias: Pedagdgica (procedimentos didatico-
metodoldgicos), tecnoldgica (saberes relacionados ao aparato
tecnoldgico virtual), técnica (contetdos para a elaboragao dos
modulos pedagdgicos) e administrativa (processo de concepgao,
implementacao e gerenciamento dos cursos). Os saberes
relacionados a mediagdo tecnologica sao hegemonicos,
permeiam e influenciam todos os outros saberes e sao decisivos
na contratacdo dos trabalhadores, inclusive, professores e
tutores. Mill e Fidalgo levantam, entre tantas outras, uma
questao impertinente, para mostrar a profunda divisdo de
trabalhos existente no interior do trabalho em equipe. O
trabalho coletivo constitui uma competéncia essencial nesta
modalidade educacional, pois desde a preparagao da aula,
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passando pela sua veiculagao, até a conclusao do moddulo
didatico, todos os docentes virtuais mantém constante contato
com outros diferentes trabalhadores da equipe. Ou seja, para
que o trabalho educativo virtual aconteca, ele deve ser, ao
mesmo tempo, um trabalho em equipe e um trabalho
fragmentado pelos saberes diferentes dos diferentes
trabalhadores. E esse parcelamento do trabalho, na analise dos
autores, interfere significativamente na questao da totalidade e
em sua relagdo com os saberes envolvidos no processo
educativo. As atividades sao fragmentadas e distribuidas entre
trabalhadores diferentes, com saberes diferentes e especificos, e,
desse modo, elimina-se qualquer possibilidade de uma
concepgao de totalidade do processo de oferecimento do curso
virtual por qualquer um dos trabalhadores envolvidos. Dizem
eles: “Essa situacdo de trabalho em fragmentos para
profissionais distintos constitui condigdo essencial para o
trabalho alienado e para a descaracterizacao do trabalho
docente” (2004, p. 241-243). Ou seja, na educagao a distancia, a
dimensao artesanal ainda existente no trabalho do professor
presencial desaparece sem deixar rastros.

De outro lado, Magnavita, acima citada, afirma que a EaD
vem se inserindo no contexto educacional como uma das
alternativas para o desenvolvimento de projetos de formacgao e
qualificagdo e para isso serd necessaria uma busca da
redefinicdo de seu conceito. Ela parte da necessidade de uma
nova concepgao de educagao e de agao docente. E, em toda sua
exposicao, mostra a importancia de uma intensa reflexao sobre
as experiéncias que estao ai, para melhora-las. E por isso que sua
maneira de se expressar é sempre indicativa: é preciso evitar que
a formacao de professores através da EaD seja realizada apenas
para cumprir a lei e baratear os custos; é primordial que a
universidade elabore suas propostas e programas a partir de um
projeto politico-pedagogico; ao considerar a educacdo a
distancia como uma possibilidade pedagogica, é necessario
pensar em processos educativos que ultrapassem as concepgoes
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de ensino tradicionais, ou em propostas que apresentem
possibilidades de criacao de novos ambientes de aprendizagem.
E conclui seu texto de uma maneira também indicativa:

Faz-se necessario, portanto, a criacdo de espagos para discutir as
propostas de EaD existentes, analisando-as e identificando os
aspectos que as diferenciam da pratica pedagdgica convencional,
buscando alternativas metodoldgicas que possibilitem interagir,
trocar, construir o conhecimento (2003, p. 333-340)

Inumeraveis outras posi¢des e outros autores poderiam ser
trazidos aqui para caracterizar o quanto € polémico, controverso
e, a0 mesmo tempo, fecundo o debate sobre a EaD. Nossa
intengao € continuar levantando e analisando reflexdes sobre
essa modalidade de ensino. Ao mesmo tempo, privilegiar as
questoes sobre a EaD em cursos de graduagao em Pedagogia, na
tentativa de refletir sobre elas e sistematiza-las adequadamente.
E os parametros da Teoria Critica da Sociedade, expostos
anteriormente, guiarao nosso trabalho.

Levantamento de questdes de fundo para avaliar as experiéncias
de EaD em cursos de Pedagogia

No projeto em desenvolvimento, em seu terceiro eixo de
pesquisa, pretendo analisar duas experiéncias de graduagao em
Pedagogia a distancia, que se utilizam das tecnologias digitais:
um curso incipiente vinculado a uma universidade federal, a
UFSCar e um curso, j4 em desenvolvimento desde 2004,
vinculado a uma instituigao particular, o da Uniararas.

A Universidade Federal de Sao Carlos — UFSCar passou a
integrar a Universidade Aberta do Brasil (UAB) no ano de 2007.
Tendo como parceiros a Secretaria de Educagdo a Distancia
(MEC-SEED), os municipios, por intermédio de seus Polos de
Apoio Presencial, a UFSCar é responsavel pela criagao,
elaboracao e manutengao dos cursos de graduagao oferecidos. E
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qual é o publico-alvo que a UAB-UFSCar procura atender?
Assim reza o site:

E de conhecimento de todos que poderdo se matricular no curso
somente as pessoas que tenham concluido o ensino médio, mas
gostariamos de enfatizar que os cursos de educagao a distancia sdo
destinados principalmente aqueles que ndo possam, por razdes
pessoais ou profissionais, frequentar um curso presencial numa
universidade publica. Achamos importante para o desenvolvimento
e amadurecimento do jovem adulto, recém egresso do ensino médio,
a convivéncia e a vida no campus presencial como parte da sua
formacao pessoal.

Em janeiro de 2008, foram abertas 850 vagas para os cursos
de Educacao Musical, Engenharia Ambiental, Pedagogia e
Sistemas de Informacao. O objetivo do curso de Pedagogia ¢ o
de formar o educador para atuar na docéncia das séries iniciais
do ensino fundamental e educacao infantil. O curso € oferecido
na modalidade semipresencial, num total de 3.200 horas a serem
integralizadas em 4 anos e organizado em oito semestres. A
UAB-UFSCar tem dois grupos de tutores: tutoria presencial e
tutoria virtual. O processo de acompanhamento da realizagdo
das atividades se d4 de forma intensiva e isso requer do tutor
virtual, entre outras atribuigoes, a de interagir com os 25 alunos
sob sua supervisao. °

O Centro Universitario Herminio Ometto — Uniararas, na
cidade de Araras, SP, recebeu do MEC, em 2004, o seu
credenciamento como uma instituicao de ensino superior para
oferta de cursos na modalidade a distancia, em niveis de
graduacgdo, pods-graduacao lato sensu e extensao. Em 2007,
institui oficialmente o seu Nucleo Interdisciplinar de Educagao
a Distancia, o NEAD, responsavel pela orientagao estratégica e
didatico-pedagodgica dos cursos a distancia. Na darea da

° Esses dados foram coletados no site http://www2.ufscar.br/ead/index.php, do
dia 28/05/2008.
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Educagdao, o curso oferecido inicialmente se denominava
Programa Especial de Formagao Pedagodgica, que se encontra
em desenvolvimento, estando hoje em processo de
transformacao para o curso de Pedagogia. Até agosto de 2006,
este programa apresentava os seguintes dados: 6.618 alunos.
Alunos cursantes: 3866; municipios atingidos: 122; salas de
aulas: 226. A Uniararas foi uma das institui¢des que soube
aproveitar o prazo de 10 anos que a Lei 9.394/1996, LDB, art. 87,
deu aos professores, que lecionavam no Ensino Fundamental de
12 a 47 série sem curso superior, para se graduarem. A carga
horaria do curso apresenta 3204 horas de trabalho académico e
sua integralizagdo pode ter a duragdo minima de 06 semestres e
a maxima de 09. O Curso é realizado por meio de aulas
presenciais de frequéncia didria obrigatéria, sob a
responsabilidade de um tutor, que deve ter formagao em nivel
superior, experiéncia profissional na drea e de preferéncia
experiéncia pratica em sala de aula. Em cada unidade de ensino
¢ disponibilizada pela Uniararas uma televisao de 29 polegadas
para a transmissao das tele aulas e video aulas, dois
computadores e uma impressora. O Edital Externo n® 051-
A/2008 da Uniararas para a selecao dos candidatos ao curso de
Pedagogia a distancia nao apresenta o namero total de vagas
liberadas; apenas especifica que o limite de vagas de cada sala
na unidade escolar podera variar de 40 a 55 alunos, dependendo
da area fisica. 1

E para delimitar o qué acompanhar e analisar nessas duas
experiéncias de EaD, destaco quatro fatores basicos que, a meu
ver, constituem o processo de educagao a distancia: a docéncia,
a aprendizagem, a gestao e a mediagao tecnopedagogica. Cada
um desses fatores implica diversas dimensdes a serem
contempladas. Assim sendo, no acompanhamento critico das

10 Esses dados foram coletados no site http://www3.uniararas.br/index.php?id=
1&comp=13 &codigo=57, no dia 28/05/2008.
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experiéncias de EaD nos cursos de Pedagogia dessas duas
institui¢Oes, tomarei como parametro as seguintes questoes:

1. Considerando: a existéncia da separagao entre a producao
e a distribui¢ao do saber na Ead; que os tempos e espacos escolares
— fatores fundantes para se compreender o processo de trabalho
docente — sao especificos, portanto, diferentes dos tempos e
espagos da educagao presencial, pergunta-se: quem sao realmente
os trabalhadores docentes na educagao a distancia dessas duas
institui¢des? sua formagao, como sao selecionados, suas condigdes
de trabalho; e os beneficios e os riscos desse trabalho para a
formacgao dos educadores.

2. Considerando-se os seguintes aspectos: a diferenca
existente entre ensino a distancia e educagdao a distancia; a
formacao do pedagogo como objetivo final da educagao no
curso de Pedagogia; os adjetivos “critico, reflexivo e autbnomo”
constituintes da categoria “formacao pedagdgica”; a relagao
professor aluno como um dos elementos centrais na consecugao
do processo formativo do pedagogo; pergunta-se: Pode um
processo educacional/formativo ser desenvolvido a distancia?

3. Considerando: que a educagdo a distancia, via
tecnologias digitais, estd sendo incentivada pela UNESCO e
implementada pelo governo nacional como uma possibilidade
de ensino alternativa, adotada principalmente por aqueles que,
por falta de tempo, por condigdes sociais adversas, por habitar
em lugares distante de institui¢des formativas, nao puderam
frequentar os cursos superiores presenciais regulares; que os
intermediadores diretos do conhecimento humano aos alunos a
distancia sao os tutores e os aparelhos tecnoldgicos; que nao se
exige do tutor o mesmo tipo de formagao ou de titulagao que se
exige de um docente do ensino superior; pergunta-se: as
experiéncias de EaD, através das instituicdes superiores no
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Brasil, nao estao proporcionando a seus alunos uma educagao
de segunda categoria?

4. Considerando-se o0s seguintes aspectos: que as
tecnologias, que deveriam ser o brago estendido do homem para
a autopreservagao da espécie humana, em sua conexao com o
capitalismo global, se transformaram em fins em si mesmas; que
ha uma intencionalidade de precisao e funcionalidade na
constituicao dos aparatos tecnoldgicos; que a racionalizacao dos
procedimentos técnicos € mais benéfica a produtividade do
trabalho do que aos préprios trabalhadores; que a competéncia
tecnoldgica afeta direta e profundamente as outras categorias de
saberes da equipe de trabalho; pergunta-se: ndo estariam essas
experiéncias de EaD outorgando as maquinas o lugar central do
processo educativo? Nao estariam essas novas tecnologias
exigindo do professor e do aluno virtual que, antes de tudo, se
adaptem a elas?

Concluindo o ensaio

Concluo este trabalho convidando os leitores, a partir dos
subsidios apresentados, a refletirem sobre esta problematica,
tao atual e relevante: as novas tecnologias, com sua
ambivaléncia, atuando diretamente na formacdao dos
educadores, trardo beneficios formativos para a educagao
brasileira, como antevé a legislacdo federal sobre EaD? Neste
ensaio esbocei algumas reflexdes, resultantes de leituras e
estudos anteriores, que orientardo o desenvolvimento do
projeto de pesquisa sobre as duas experiéncias de EaD, a da
UFSCar e a da Uniararas.

Que as experiéncias de EaD continuarao em expansao em
nosso pais como uma prioridade das politicas educacionais do
estado e das universidades particulares, isso é inevitavel em
tempos de acelerado desenvolvimento tecnolégico e do
capitalismo global. O que os educadores nao podem é se deixar
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levar por esse arrastao virtual sem conhecer por dentro suas
possibilidades formativas e deformativas e reagir criticamente a
elas. A ambivaléncia da EaD nao se manifesta apenas no uso que
se faz dela; perpassa todos os momentos do processo de ensino-
aprendizagem. Nao basta, pois, melhorar/aperfeicoar as
técnicas e as estratégias de EaD para que essa nova modalidade
traga beneficios para a educagdo brasileira. Ha que se criticar
também a racionalidade constitutiva dos aparatos tecnoldgicos
utilizados no processo formativo! Crochik (2003) argumenta
que a critica que se faz a sociedade deve também levar em
consideracao os instrumentos tecnoldgicos, pois eles sao
representantes das relagdes do homem com a natureza e entre
si, em um determinado momento histérico. E d4, como exemplo,
o surgimento do computador, fruto de pesquisas cientificas
articuladas a industria bélica e ao poder de dominacdao do
estado. Para o autor, se surge nessa area, estd impregnada de
sua racionalidade e, quando atinge outra area, leva consigo a
racionalidade de origem, espargindo seu ar de produtividade
industrial. “A critica, assim, — diz ele — deve destacar, nas
modernas tecnologias utilizadas na educagao, sua proximidade
da racionalidade da industria” (p. 99).

Espero, ao final de meu projeto de pesquisa, trazer mais
contribui¢des para o debate nacional sobre a Educagdo a
Distancia Virtual nos cursos de Pedagogia.
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XII

A Pé6s-Graduagao a Distancia virtual na formacgao de
docentes da educacao basica: questoes, 2013 1

As agOes politico-educacionais do Estado Brasileiro na
formagcao dos professores da Educagdo Basica (EB)
intensificaram-se nos ultimos 15 anos; as estratégias para o
desenvolvimento econdémico, social e politico apontaram a
necessidade dessa formagao desde os anos iniciais do processo
escolar. Algumas dessas a¢Oes politicas merecem destaques: a
nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacao (LDB), de 1996, em
seu artigo 87, paragrafo 4°, estabeleceu que até o fim da Década
da Educacao somente seriam admitidos professores habilitados
em nivel superior ou formados por treinamento em servigo?. E
a modalidade Educagdao a Distancia (EaD), ministrada em
universidades particulares, assumiu a dianteira na realizagao de
programas de capacitagao para os professores em exercicio, na
década de 1996 a 2006.

Em junho de 2006 foi criada a Universidade Aberta do
Brasil (UAB) pelo Decreto Presidencial 5.800, com a prioridade
de oferecer cursos de licenciatura e formacao inicial a
professores da EB, de capacitacao de dirigentes, gestores e
trabalhadores de EB e da constitui¢ao de um “amplo sistema
nacional de educagao superior a distancia”. A UAB propos-se a
realizar esses objetivos por meio da integracao de um sistema
nacional de educagao superior, formado por Instituigoes de

! Este ensaio foi escrito em parceria com Luiz Roberto Gomes e publicado na
Revista Educagdo em Perspectiva (Online), da Universidade Federal de Vigosa, MG.
2013, v. 04, p. 296-316.

2 Segundo dados do INEP, em 2011, cerca de 530 mil professores que trabalham
em escolas de educagdo basica ndo passaram pela universidade.
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Ensino Superior (IES) publicas, em parcerias com estados e
municipios, utilizando a EaD como modalidade de ensino.

Em julho de 2006, pela lei federal 11.502, a Coordenagao de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES), até
entdo preocupada com a formagao dos docentes e pesquisadores
do ensino superior, ganhou novas fungdes, novas secretarias: a
Secretaria de Educagao Superior, a Secretaria de Educagao Bésica
e a Secretaria de Educacao a Distancia, direcionando, também,
suas atividades a formacao de docentes da EB.

Em agosto de 2011, o Plano Nacional de Pds-Graduacao
(PNPG) 2011-2020 se propoe a dar mais um passo na formagao
dos docentes da educacao basica:

Considerando a qualificacdo deficitdria do corpo docente da
educagdo basica, principalmente na etapa do ensino fundamental, foi
necessario que os programas de pos-graduacao se envolvessem na
pesquisa educacional para encontrar os melhores métodos e técnicas
de educagao a distancia que possibilitassem a formagao qualificada
do universo docente em atividade aproveitando-se das iniciativas
exitosas existentes no pais (p. 34).

E o Plano Nacional de Educac¢ao (PNE), 2011-2020, em
processo de aprovagao no Senado Federal, propde, entre suas
metas, elevar gradualmente o nimero de matriculas na pds-
graduacao stricto sensu, de modo a atingir a titulagao anual de
60.000 (sessenta mil) mestres e 25.000 (vinte e cinco mil)
doutores (Meta 14). Entre as estratégias para atingir tal meta,
buscara expandir a oferta de cursos de pds-graduagao stricto
sensu, utilizando inclusive metodologias, recursos e tecnologias
de educagdo a distancia (Estratégia 14.4). E na Meta 16 almeja
formar, em nivel de pds-graduacao, 50% dos professores da EB,
até o ultimo ano de vigéncia do PNE.

Como se vé, sdao agdes politico-educacionais de peso,
estabelecidas pelo sistema brasileiro de educacao, nos ultimos
15 anos, que atingem diretamente os docentes da EB, e,
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concomitantemente, os cursos de formacao inicial dos docentes
e pesquisadores em nivel de graduagao e de pds-graduagao. Por
sua vez, ja sao visiveis os resultados da atuagao da CAPES/MEC
— Ministério da Educagao na utilizagao da modalidade EaD na
formacao inicial de docentes da EB. Nos cursos de graduagao no
ensino superior, essa modalidade, em 2011, atingiu 14,6% do
total de matriculas: de 6.739.689 alunos, 930.179 frequentavam
cursos a distancia; em 2007 a modalidade em EaD atingia apenas
7,0% das matriculas. Quase a metade dos cursos de graduagao
em EaD (46%) eram ministrados na formacao inicial de docentes
da EB; enquanto, nos presenciais, apenas 17% cuidavam das
licenciaturas®. Em 2010, 47,87% das matriculas do curso de
Pedagogia foram realizados em cursos a distancia. *

O artigo 80 da Lei 9.394/1996 — LDB, que legaliza a EaD,
atribuindo a essa modalidade de ensino maioridade politica,
assim se expressa em seu caput: “O Poder Publico incentivara o
desenvolvimento e a veiculacao de programas de ensino a
distancia em todos os niveis e modalidades de ensino, e de
educagdo continuada”. E, no paragrafo 2°. desse mesmo artigo,
determina que a “Uniao regulamentara os requisitos para a
realizacao de exames e registro de diploma relativos a cursos de
educacao a distancia”. A regulamentacdo do artigo 80 nos
cursos de graduagao se deu, inicialmente, por meio do Decreto
Presidencial 2.494, em dezembro de 1998 — que caracteriza a EaD
como “[..] uma forma de ensino que possibilita a
autoaprendizagem, com a mediagao de recursos didaticos
sistematicamente organizados, apresentados em diferentes
suportes de informagdao utilizados isoladamente ou
combinados, e veiculados por diversos meios de comunicagao”
(BRASIL, 1998, art.1°); e, num segundo momento, com a

3 Cf. https://www.google.com.br/search?q=sinopse_educacao_superior_2011.
Acesso: 01 maio 2013.
4Cf.http://www.todospelaeducacao.org.br/comunicacao-e-midia/noticias/24216/
quasemetade-dos--estudantes-de-pedagogia-cursa-a-modalidade-a-distancia/.
Acesso em: 01 maio 2013.
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revogacao da regulamentagdo anterior, pelo Decreto
Presidencial 5.622, em dezembro de 2005 — que apresenta uma
nova concepc¢ao de EaD:

Para fins deste Decreto, caracteriza-se a educacao a distancia como
modalidade educacional na qual a media¢do didatico-pedagdgica
nos processos de ensino e aprendizagem ocorre com a utiliza¢do de
meios e tecnologias de informacao e comunicagao, com estudantes e
professores desenvolvendo atividades educativas em lugares e
tempos diversos. (BRASIL, 2005, art. 1°.)

O mesmo ndo aconteceu com o ensino a distancia nos
cursos de Pos-Graduacgao stricto sensu, que continuam a espera
de regulamentagao. O Decreto 2.494/1998, em seu art. 2°, par.
1°,, esclarece que os programas de mestrado e de doutorado a
distancia terdao regulamentacdo especifica. Os Decretos
Presidenciais 5.622/2005 e 6.303/2007 remetem a CAPES a
responsabilidade da normatizagdo, o que até agora nao
aconteceu (Cf. ALMEIDA, 2012, p.1055-57).

O problema que colocamos para reflexao neste texto pode
ser assim sistematizado: com o acelerado desenvolvimento das
tecnologias digitais e seu ingresso cada vez mais notorio e
irreversivel nas salas de aulas e nos cursos de formacao dos
docentes, um novo modo de formar, de educar, de ensinar e de
aprender, desafia os educadores e expde problemas que urgem
serem interpretados e enfrentados, entre os quais: as
Tecnologias de Informacdao e Comunicacgdo (TIC), atuando
diretamente na formacao inicial dos educadores da EB, trarao
beneficios formativos para a educacao brasileira? E agora, com
o PNPG 2011-2020, a modalidade EaD ingressando também nos
programas de pods-graduagdo stricto sensu no Brasil, com
métodos e técnicas inovadoras, contribuirao efetivamente para
a formagao qualificada do docente da EB em atividade?

Na tentativa de refletir sobre o problema colocado, este
artigo propde-se a analisar duas questdes formuladas a
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formacao inicial do docente da EB na modalidade EaD e
estender a andlise dessas questdes a possivel formagado
qualificada desse docente em programas de pos-graduacao
stricto sensu a distancia: 1) A questao inicial feita a EaD é sempre
a respeito de sua qualidade, enquanto processo formativo e se
encontra sintetizada na seguinte interrogagdao: Pode um
processo educacional/formativo inicial ser desenvolvido a
distancia? (Cf. ZUIN, 2006, p. 942). A qualidade da educagao é
uma questao de fundo de todo processo formativo; mas quando
esse processo se desenvolve por meio da EaD, na formagao
inicial de docentes (graduacao), na intensificagao da experiéncia
profissional (mestrado profissional)) na formagao de
pesquisadores (mestrado académico), nas institui¢des de
educagao superior privadas, ela merece mais atengao e reflexao;
2) O problema do trabalho docente na EaD. Nos cursos de
graduacao na modalidade EaD ¢ necessdrio o trabalho em
equipe devido a mediacao das TIC e da prépria concepgao do
processo interativo de aprendizagem. De um lado, a
participagdo do professor-autor, do professor-formador que
acompanha o desenvolvimento da disciplina, do tutor a
distancia e do tutor presencial enquanto membros de um
coletivo docente; de outro lado, a precarizacao do trabalho
docente na fragmentacao das atividades, na designacao do
professor como tutor, como animador, na desvalorizacgao
profissional da formagao e do trabalho do tutor. E nos cursos de
pos-graduagdo a distancia, entremeados de disciplinas e
pesquisas, como acontece o trabalho de ensinar, aprender,
pesquisar e orientar?

1. A questio da qualidade da “formacao Inicial” dos
pesquisadores pela Ead

Pode um processo educacional/formativo ser desenvolvido
a distancia?
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Perguntou Zuin, em 2006, no artigo “Educacgao a distancia
ou educagao distante? O Programa Universidade Aberta do
Brasil, o tutor e o professor virtual” (p. 942). O autor, ao
formular essa interrogagao, tinha em mente a utilizagao da
modalidade EaD na formacao dos docentes da EB. Na verdade,
¢ este um problema abrangente, pois quando falamos em
qualidade da formagao estamos referindo-nos a um conjunto de
topicos que entram na constitui¢do desse sintagma, entre os
quais: a concepcao de educacdo e curriculo no processo de
ensino e aprendizagem; os sistemas de comunicagao utilizados
no curso; o material didatico; o processo de avaliacao; a
docéncia; a infraestrutura de apoio; a gestdo académico-
administrativa; a sustentabilidade financeira. 5 Qualquer
deficiéncia em um dos tépicos arrolados pode comprometer o
todo. E quando nos reportamos a formagao inicial dos docentes
da EB, a questao torna-se mais grave, pois estamos nos dirigindo
aqueles educadores que formarao, na escola, nossas criangas e
adolescentes nas mais diferentes partes de nosso pais.

Alonso (2010) questiona o fato de o termo “qualidade”
converter-se no critério para afirmar ou negar a EaD como
possibilidade educativa, j4 que a questao da qualidade ¢é
fundamental para toda e qualquer modalidade de educagao
superior (p. 1322). A autora tem razao, pois se analisarmos o
numero de matriculas no Ensino Superior presencial,
observaremos que, em 2011 dos 6.739.689 alunos matriculados,
4.966.374 frequentavam IES privadas (73,69%) e apenas
1.773.315 cursavam IES publicas (26,31%). Na EaD, dos 992.927
matriculados em 2011 no Ensino Superior Brasileiro, 815.003
estavam em IES privadas (82,09%) e 177.924 em IES ptblicas.
Estar matriculado em IES privada nao significa necessariamente

5 Os topicos acima nomeados sao constituintes do Projeto Pedagodgico de um curso
superior (Cf. Referenciais de Qualidade para a Educagao Superior a Distancia,
2007, p. 7-8).
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estar sujeito a um nivel inferior de qualidade, ¢ mas alguns
critérios de qualidade da educagao indicam as IES publicas
como um lécus em que a qualidade da formacao se procede de
maneira mais intensa e apropriada: predominancia de cursos
diurnos; melhores niveis de formacao e condi¢des de trabalho
dos docentes; discentes que ingressam no ensino superior com
formagdao mais apurada e, principalmente, o fomento da
pesquisa que influencia o trabalho docente. Entdo, em termos de
qualidade de formacdo, a relacdo percentual entre os
matriculados nas modalidades presencial e a distancia em IES
privadas aproxima-se em grandeza: 73,69% na primeira e
82,09% na segunda. 7

Nessa perspectiva, a pergunta impertinente pela qualidade
da educagdo é uma questao de fundo nao s6 da EaD, mas de todo
processo formativo desenvolvido no ensino superior. Ao mesmo
tempo, Alonso (2010) nao tem razdo, pois a experiéncia
educacional na formacgao inicial de docentes da EB pela EaD ¢é
qualitativamente mais polémica, nao apenas por ser uma
modalidade recentemente legalizada na educagao brasileira
(1996), mas ainda por outros critérios analiticos de qualidade,
entre os quais: os diferentes modelos de oferta de cursos de
graduacdo em EaD e as multiplas combinag¢des de linguagens e
recursos educacionais e tecnoldgicos; a dificil relagdo no interior
da equipe docente, pela fragmentacdo e desvalorizacdo do
trabalho, pela precariedade da formacao dos educadores,
principalmente dos tutores virtuais; o diversificado perfil do
discente da EaD, em termos de idade 8, de tempo para dedicar-se

6 A Associagdo Brasileira de Educagdo a Distancia, ABED, ao falar das IES
particulares, distingue-as entre as institui¢des privadas com fins lucrativos e as
instituigdes privadas sem fins lucrativos; estas ultimas se subdividem em
comunitarias, confessionais e filantrépicas (Cf. CENSO EAD. Br. 2011).

7 Em 2009, o percentual de matriculados em cursos de graduacdo na EaD em
institui¢des particulares era de 79,4%.

8 Segundo Censo do INEP de 2010, os alunos dos cursos a distancia, possuiam, em
media, 33 anos (Cf. ABED, 2011, p. 17).
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aos estudos, de dificuldades no utilizar as novas tecnologias, de
auséncia das novas tecnologias em sua realidade geografica.
Ainda Alonso (2010), retomando a questao da qualidade da
formacao, afirma que “[...] os que trabalham com EaD deveriam
se preocupar mais com formas possiveis de convivéncia dos
sujeitos que com a instrumentalizagao de seus sistemas” (p. 1328).

Em 2007, o MEC, por meio da extinta Secretaria de
Educacao a Distancia, preocupado com a expansao da EaD nas
institui¢oes privadas de ensino e, sobretudo, com a qualidade
dessa nova modalidade de educacao, publica o documento
“Referenciais de Qualidade para a Educacao Superior a
Distancia”, como um instrumento que, mesmo nao tendo forga
de lei, se tornou fundamental nos processos de regulagao,
supervisao e avaliacdo dessa modalidade, bem como nas
orientagdes sobre a concepgio teérico-metodolégica de EaD. E
importante observar que nesse periodo a quase totalidade das
experiéncias de EaD na formacao dos docentes do ensino basico
aconteciam em IES particulares e estruturavam-se sob a
orientacdo do Decreto 2.494/1998, que lhes dava mais
flexibilidade e liberdade de agao, fundamentando a concepgao
de educagdo a distancia antes na autoaprendizagem do
educando, com a mediagao de recursos didaticos apresentados
em diferentes suportes de informagdes, que nos processos de
ensino e aprendizagem, na relacao professor-aluno, mediados
pelas TIC, como assim o definiu o Decreto 5622/2005 ° (Cf.
PUCCI, 2012, p. 186-191). A questao da qualidade da formagao
dos graduandos nos cursos superiores em EaD, principalmente
nas IES privadas, manifesta-se sutilmente nas entrelinhas do
documento Referenciais de Qualidade:

Elaborado a partir de discussdo com especialistas do setor, com as
universidades e com a sociedade, ele tem como preocupagao central

9 E de se destacar também que a primeira versio dos Referenciais de Qualidade
de EaD foi redigida em 2003, no contexto do Decreto 2.494/1998.
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apresentar um conjunto de defini¢des e conceitos de modo a, de um
lado, garantir qualidade nos processos de educacao a distancia e, de
outro, coibir tanto a precarizagao da educagdo superior, verificada
em alguns modelos de oferta de EaD, quanto a sua oferta
indiscriminada e sem garantias das condi¢des basicas para o
desenvolvimento de cursos com qualidade (BRASIL, 2007, p. 2).

Existe uma certa descrenca, na academia, em relacdao a
possibilidade de uma educacao de qualidade nos cursos de
formacgao inicial de docentes em EaD; descrenga essa que,
muitas vezes, se transforma em um pré-conceito e, portanto, em
um juizo nao bem elaborado e aprofundado, e a contribuigdo da
EaD ¢ vista como ilusdria, precaria e demagdgica. Por outro
lado, cresce o nimero de docentes e pesquisadores que dedicam
um pouco mais de suas reflexdes e escritos sobre essa
modalidade, na perspectiva de que ela possa trazer
contribuigdes efetivas para a solugao cronica da formagao dos
docentes da EB. Artigos, capitulos de livros, dissertagdes e teses
sobre as diversas facetas dessa nova experiéncia de formagao
estdo cada vez mais ocupando os espacos das revistas e dos
livros, bem como o tempo de pesquisa e de orientagcao de
docentes da Pdés-Graduacao.

Giolo, em seu artigo “Educacgao a distancia: tensdes entre o
publico e o privado” (2010), posiciona-se de maneira cética a
questao levantada por Zuin (2010): “Para quem considera a
relagao ensino-aprendizagem sob o ponto de vista das multiplas
facetas que a conformam e percebe a densidade do intercambio
presencial, parece-lhe caricata a proposta de fazer isso a
distancia” (p. 1286). Para ele, o curso de formagao inicial € como
um “rito de passagem”; nao sao suficientes os propdsitos
técnicos, sao necessarios os fundamentos filosoficos. Além de
que, continua o autor:

[..] o campus universitério, entendido como espago social (de didlogo, de
disputa, de troca de experiéncia e, principalmente, de contato com a
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cultura elaborada) torna-se essencial e ndo mero acessorio, como esta
subjacente na filosofia da EaD (GIOLO, 2010, p. 1287).

Zuin (2010), por sua vez, compartilha das preocupacoes
reflexivas de Giolo (2010), mas se mostra mais receptivo. Para
ele, também, nao basta saber utilizar o computador e seus
conhecimentos especificos se nao se souber com eles estabelecer
relacao de maneira critica, pedagogica. E prossegue:

Torna-se imperativo refletir sobre o modo pelo qual a educacao
incorpora as tecnologias, especialmente no que diz respeito a
formagdo de professores e a introdugao das tecnologias midiaticas na
escola. A transposigao das TIC para as praticas educacionais deve ser
feita por meio de uma andlise minuciosa das suas vantagens e
limites, permitindo assim a critica de uma possivel incorporagado
instrumental e reificada dessas tecnologias (ZUIN, 2010, p. 975)

A questao da qualidade na formacao inicial da EB via EaD
¢ deveras abrangente pelos topicos que a permeiam e, também,
eminentemente polémica, pela sua importancia fundamental na
constituicdo académico-cientifica desse profissional. Mas,
vamos dar um passo além, e tentar observar como essa questao
¢ vista nos cursos de Pds-Graduagao stricto sensu, ou seja, nos
cursos de formacgao de pesquisadores. Retomamos a irrequieta
pergunta de Zuin e transpondo-a para um patamar superior de
ensino, perguntamos: Pode um processo educacional/formativo
de pesquisador em educagao ser desenvolvido a distancia? Na
verdade, o mestrado transforma-se, na grande maioria dos
casos, em iniciagao cientifica, como o PIBIC/ CNPq — Programa
Institucional de Bolsas de Iniciacao Cientifica/ Conselho
Nacional de Desenvolvimento Cientifico e Tecnoldgico —, pois
sao poucos os discentes que, ao ingressarem no mestrado em
educagdo, carregam consigo uma formagao adequada em
pesquisa, desenvolvida nos cursos de graduacgao. Neste sentido,
o trabalho de orientacao dos projetos de dissertacao dos
mestrandos, bem como as disciplinas, as leituras e as reflexdes
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voltadas para o ensino e aprendizagem das teorias,
metodologias e técnicas de pesquisa se fazem sumamente
necessdrias no contexto do escasso tempo reservado para essa
importante e dificil atividade cientifico-académica: a formagao
como que inicial do pesquisador em educagao. Se essa formagao
inicial do pesquisador torna-se cada vez mais penosa no
contexto da pods-graduagao presencial, mesmo com o
desenvolvimento acelerado das TIC e sua intensa utilizagao nas
atividades de ensino, orientagao e de pesquisa, como manter a
qualidade das dissertagoes e dos mestrados em educacao em
uma modalidade realizada predominantemente a distancia? Os
critérios de qualidade atualmente aplicados pela CAPES na
avaliagao dos Programas de Pds-Graduagao em Educagao stricto
sensu presencial seriam os mesmos para os cursos de Pos-
Graduacao a distancia?

Nao consta, até o momento, nenhuma experiéncia de
mestrado académico a distancia na area de Educacgao. Existe, sim,
0 Mestrado Profissional, regulamentado no ambito da CAPES pela
Portaria Normativa n. 7 de 22 de junho de 2009, que indica uma
nova tendéncia para a pds-graduagao stricto sensu, com o proposito
de atender, particularmente nas d4reas mais diretamente
vinculadas ao mundo do trabalho e ao sistema produtivo, a
demanda de profissionais altamente qualificados. Observem que
a énfase recai sobre a demanda do sistema produtivo. Segundo a
CAPES, o que determina essa modalidade é o foco nas pesquisas
concernentes a experiéncia profissional, o que nao significa, em
principio, uma mudanga nos critérios de qualidade.

No contexto da Portaria Normativa n. 7/2009, foi criado pela
CAPES, em 2010, o Programa de Mestrado Profissional stricto sensu
em Matematica da Rede Nacional — PROFMAT, vinculado a UAB,
implantado por uma associa¢ao de IES publicas e coordenado pela
Sociedade Brasileira de Matematica. O PROFMAT ja conta em 2013,
com a participagao de 71 Institui¢oes de Educagao Superior (70 sao
IES federais) e visa atender professores de Matematica em exercicio
na EB, especialmente na escola publica, como forma de aprimorar a
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formacao profissional, com énfase no dominio aprofundado de
conteudo matematico relevante para sua atuagao docente. O
Programa opera em ampla escala, com o objetivo de, em médio
prazo, ter impacto substantivo na formacdo matematica do
professor em todo o territério nacional. O Projeto Pedagdgico do
Curso do PROFMAT prevé uma aula presencial por semana (de 3
horas) a ser cursado nos polos de apoio presencial e um conjunto de
disciplinas on-line a serem cursadas ao longo de dois anos, em que
se recomenda uma dedicagao de 4 a 6 horas semanais. Nos meses
de janeiro e fevereiro, durante quatro semanas, sao oferecidas
disciplinas presenciais que devem ser cursadas nos polos. Para a
conclusao do curso, além do aproveitamento nas disciplinas, o
aluno deve participar da defesa publica de um trabalho de
conclusao de curso, que pode ser realizado por um grupo de
discentes e ter um ou mais orientador(es). Para a obtengao do titulo
de mestre, o aluno precisa ser aprovado em todas as disciplinas
cursadas, o que lhe da o direito de inscrever-se no exame nacional
de qualificacdo (que consiste na resolu¢do de oito questdes
discursivas relativas ao contetido das disciplinas cursadas) em que
¢ exigido um percentual minimo de 50% de acerto das questoes
propostas. Os discentes ganham bolsa da CAPES que se soma a seu
salario de professor.

O que chama aten¢ao nesse modelo de formagao de mestres
¢ a énfase no aproveitamento de disciplinas a serem cursadas e
a suposta minimizagao da pesquisa, j4 que o trabalho de
conclusao de curso pode ser elaborado em grupo, a distancia, e
sob a orientacdo de varios docentes, dos quais se exige o nivel
minimo de mestrado. Sao muitos 0s questionamentos a
qualidade formativa dessa experiéncia. De um lado, sem
davida, os docentes de matematica da educagao basica poderao
obter uma formacao mais solida em matematica para,
funcionalmente, resolver problemas de ordem pratica no
ensino. Por outro lado, outras questoes de ordem qualitativa se
apresentam: o desenvolvimento de uma dissertagao em equipe,
tendo como orientador um mestre, portanto, a principio,
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alguém sem experiéncia consolidada como pesquisador e como
orientador; além do mais, desenvolvendo pesquisas aplicadas a
solugao de problemas especificos de sua pratica profissional,
sem a ajuda das disciplinas das areas das ciéncias humanas que
lhe podem fornecer contribuicdes tedrico-metodologicas para
pensar, analisar, interpretar e buscar elementos adequados para
enfrentar os problemas que a experiéncia do magistério lhe
impoe. Tudo isso nao compromete a qualidade da formagao do
pesquisador? E o titulo de mestre no PROFMAT ja seria o
passaporte para ingressar no doutorado académico. Nao estaria
a CAPES preparando a implosao do mestrado? Porque chamar
mestrado a um curso que efetivamente nao proporciona a
formacao inicial qualificada de pesquisadores?

Almeida, em seu recente artigo “Formacao de Educadores
a Distancia na Poés-Graduacao: potencialidades para o
desenvolvimento da investigagao e produgao de conhecimento”
(2012), fundamentada em experiéncias e pesquisas realizadas
nos Estados Unidos sobre a aprendizagem on-line em distintos
niveis de ensino, se mostra receptiva e propositiva ao
desenvolvimento da pods-graduacao stricto sensu a distancia,
desde que associe momentos presenciais e on-line, com o “[...]
uso das TIC para o didlogo, a colaboragao, a investigacao, a
reflexdo, o registro de processos e de producdao de
conhecimento”. E entre os 10 “achados” — provenientes de
andlise documental e destacados na literatura — que a autora
apresenta sobre essa questao —, salientamos o seguinte:

Construgao de novos projetos de formacao de educadores em pds-
graduacao que aproximem e integrem a dimensao formativa com as
situagdes de trabalho, explorando as possibilidades da educacao
midiatizada pelas TDIC que oportunizam ao profissional participar
da formacao e permanecer em seu local de trabalho, fazendo deste
seu objeto de estudos, em busca de solugdo para os problemas
concretos e de geragdo de processos de inovagao apropriados para
seu contexto (ALMEIDA, 2012, p. 1065).
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O que, de fato, Almeida (2012) apresenta para o avango das
experiéncias em pos-graduagao stricto sensu a distancia nao
difere qualitativamente da proposta do PROFMAT, aplicado as
outras disciplinas e subéreas da educagao. E verdade que a
autora, de um lado, critica o fato de o PROFMAT ter como
docente e orientador um mestre e, de outro lado, ressalta no
desenvolvimento dessa modalidade os “principios da interagao,
reflexao, investigagdao, colaboragdo e construgao do
conhecimento” via TDIC. Sem dtvida a utilizagao cada vez mais
intensa e progressiva das tecnologias digitais devem ser
consideradas e de maneira positiva na possibilidade de uma
pos-graduagdo stricto sensu a distancia. Mas, por sua vez,
destacar no processo de investigagdo da pos-graduagao os
problemas concretos surgidos nas situagdes de trabalho, na
busca de solugao para eles, desenvolver o curso de formacgao
inicial de pesquisadores permanecendo no local de trabalho,
nao enfatizar o “espirito académico” mediante a vida
universitaria e a presenca de disciplinas e atividades tedrico-
metodoldgicas que proporcionem aos mestrandos condi¢des de
irem além de seus problemas ou questdes especificas, é debilitar
o processo formativo do pesquisador, é correr o risco de
transformar o mestrado académico em uma pds-graduacao lato
sensy ou em uma especializagao, risco, alids, que os mestrados
académicos presenciais ja estao sofrendo.

2. O docente e orientador na pos-graduacdo em educacdo a
distancia on-line

E esta, a semelhanca da primeira, uma questio complexa na
EaD. De forma diferente da educagao presencial, em que,
tradicionalmente, o docente dos cursos de graduacao € senhor
das etapas que constituem sua atividade — é ele que elabora o
plano de desenvolvimento da disciplina, que prepara suas
aulas, que expde os contetidos a seus alunos em sala de aula ou
em ambientes virtuais de aprendizagem, que acompanha e
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avalia o rendimento de seus pupilos —, a docéncia virtual nos
cursos de graduacao, para desenvolver as mesmas etapas da
presencial, necessita de uma equipe de profissionais. Nela, a uni
docéncia da lugar a poli docéncia ¥: o professor-autor ou
conteudista prepara, em midias diferentes, o material didatico
da disciplina; o professor-formador acompanha e orienta o
grupo de tutores virtuais no exercicio de suas tarefas; o tutor
virtual é o que mantém contatos continuos e constantes com os
alunos no desenvolvimento das atividades de ensino-
aprendizagem; e o tutor presencial acompanha os alunos nas
atividades letivas do Polo de Apoio Presencial 1. A presenca de
uma equipe de profissionais no desenvolvimento das atividades
de ensino e aprendizagem, se, de um lado, se manifesta como
fecunda pela possibilidade do didlogo, da colaboragao e
utilizacao das tecnologias digitais no trabalho docente; por
outro lado, expde problemas que desafiam essa nova
modalidade de educagdo, como a fragmentacdo, a
hierarquizacao e a precarizacao do trabalho docente: do
professor-autor e do professor-formador se exige formagao
adequada (mestrado e/ou doutorado; experiéncia profissional
como docente) e se paga satisfatoriamente por essas
competéncias; dos tutores virtuais se tolera uma formagao
suficiente, sobretudo técnica, para exercer sua fungao; estes nao
sao reconhecidos como docentes e sim como monitores, como
facilitadores, animadores; ganham mal pela intensa e dificil
atividade educativa. Sao, pois, vdrias as facetas problematicas
desse profissional coletivo, ambiguo, fragmentado, com

10 Mill (2012, p. 67-76) justifica sua opgao pelo conceito polivaléncia para
caracterizar a docéncia de EaD virtual. Beloni (1999) adota o sintagma docente-
coletivo. Nao estamos incluindo no conceito de poli docéncia os outros
profissionais que participam do processo de ensino-aprendizagem, como os
técnicos de informatica, os designers, os laboratoristas etc.

I Ha diferentes modelos de experiéncias de EaD: por exemplo, aquele em que o
professor-autor desenvolve também a fungao de professor-formador; aquele em
que o professor-formador também € tutor virtual; e outros.

241



formagoes diversas, mas fundamental no processo de EaD on-
line, que exige estudos, pesquisas e reflexdes.

Nas experiéncias de formagao inicial de docentes da EB pela
EaD online nas universidades publicas vinculadas a UAB, a poli
docéncia apresenta caracteristicas especificas. Trazemos a
experiéncia da UAB/UFSCar pela proximidade com nossos
projetos de pesquisa '? e pela produgdo cientifica dessa IES
referente a modalidade de ensino a distancia. Quase todos os
professores responsaveis pelas disciplinas de graduagao da
UAB-UFSCar sao docentes da educacao presencial nessa mesma
IES, com o titulo de doutorado e pelo menos trés anos de
experiéncia na disciplina. Os docentes-autores (Prof.
Pesquisador I) recebem parcelas de bolsas da CAPES/FNDE —
Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educagdo para
preparacao do material didatico, que é construido em midias
digital/virtual, audiovisual e impressa; e recebem parcelas de
bolsas também, como docentes-formadores, para o
acompanhamento da oferta da disciplina. Os docentes devem
participar de um curso de formac¢ao em EaD, com duragao de
dois a quatro meses. As horas-atividades dos docentes-autores
e formadores sao acrescentadas a sua carga horaria regular de
40 horas semanais. Em 2013 a parcela mensal de bolsa era R$
1.300,00. Os tutores sao, em sua maioria, mestrandos ou
doutorandos na area especifica da disciplina. Também eles —
que mantém interacdo com os estudantes e que, de fato,
conduzem a disciplina — passam pela formagdo em tutoria
virtual e/ou presencial. O valor da parcela mensal da bolsa de
tutoria era R$ 765,00 em 2013. O tutor na UAB-UFSCar ¢
responsavel pelo acompanhamento de 25 estudantes em cada
disciplina (Cf. MILL et alii, 2010, p. 182-184).

12 Projeto de Pesquisa de Bruno Pucci. Novas Tecnologias e Teoria Critica: a
Educagao a distancia virtual nos cursos de Pedagogia II. CNPq, 2012-2016; Projeto
de Pesquisa de Luiz Roberto Gomes. Educagao a Distancia, Cultura Digital e
Esfera Publica: o status politico da Universidade Aberta do Brasil (UAB/MEC) na
UFSCar (2012-2016).
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Batista (2013), em sua dissertacao de mestrado, “A (nao)
diretividade pedagogica na Educagao a Distancia”, analisa sua
experiéncia como tutora da disciplina Filosofia da Educagao do
curso de Licenciatura em Pedagogia, na UAB-UFSCar, e nos traz
alguns elementos criticos, como subsidios para se analisar a
experiéncia docente em EaD, entre eles: “hoje ha inclusive
processos seletivos para professores !* atuarem no ensino a
distancia como voluntdrios, recebendo apenas uma bolsa da
CAPES, mas sem vinculo institucional ou trabalhista” (p. 97); a
docente-formadora que acompanhou o trabalho dos 10 tutores
virtuais na disciplina Filosofia da Educacao, distribuidos em cinco
salas virtuais, € mestre e doutora em Educagao, mas nao possui
vinculo institucional com a UFSCar; recebe bolsa da CAPES pelo
seu trabalho (p. 103); dos 50 alunos vinculados a sala virtual, da
qual Batista era uma das tutoras, 13 nunca tinham acessado o
ambiente virtual de aprendizagem, 25 ja possuiam curso superior,
2 poés-graduacao, 2 curso de magistério (p. 105); a forma como a
disciplina foi desenvolvida: em sete semanas, com uma carga
horaria de 60 horas (p. 142-3): “A rapidez e a forma como se dao as
disciplinas podem nao fornecer o tempo necessario para que os
alunos possam realizar a adequacdao ao uso das ferramentas
digitais, gerando a¢oes sem reflexao” (p. 157).

Se, de um lado, as experiéncias em EaD virtual na UAB-
UFSCar tém como caracteristicas positivas e exemplares a
participagdo de docentes-autores e formadores bem
qualificados, tutores mestrandos ou doutorandos, uma
Secretaria de Educagdo a distancia com coordenadorias
especificas e técnicos especializados, de outro lado ha alguns
problemas sérios a serem resolvidos no item docéncia virtual,
entre eles: a ndo institucionalizacao da modalidade a distancia
na UFSCar, que obriga os docentes-autores e formadores a
trabalharem além das 40 horas semanais, fazendo da EaD uma
sobrecarga semanal; a situagao dos tutores virtuais, que, ao nao

13 Batista (2013) refere-se na citagdo a professores formadores.
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se profissionalizarem na IES, transformam a experiéncia
docente em uma atividade passageira e ocasional.

E nas experiéncias de formagao inicial de docentes da EB
pela EaD nas IES privadas como se desenvolve o processo da
docéncia? Vamos deter-nos aqui apenas na atuacao do tutor
virtual, aquele que direta e continuamente se relaciona com os
alunos no processo de ensino. Cardoso (2012), em sua tese de
doutorado, “A precarizagao da formagao docente para a tutoria
a distancia: analises”, traz-nos informacdes atuais sobre esse
semiprofissional da equipe docente na EaD. Na pesquisa que fez
sobre os editais de selecao de tutores em 20 IES (13 publicas e 07
particulares) observou que as IES publicas fazem seus editoriais
abertos ao publico em geral; nas IES particulares, ¢ comum
manterem a selecdo em carater fechado ou em publicagoes
internas (p. 70); nas 15 IES que fazem mencao nos editais a
formacao dos tutores, a quantidade de horas que compdem as
propostas de sua formacao varia de 20 a 180 horas (p. 72). E no
questiondrio respondido por 221 tutores a distancia, a
pesquisadora traz-nos alguns dados relevantes: 82,8% deles
possuem mais de 30 anos (p. 83); a experiéncia em tutoria a
distancia de 52,0% ¢é de até 02 anos (p. 84); 69,2% frequentaram
cursos formativos em EaD oferecidos pela prépria IES
(normalmente cursos na area técnica) (p. 86); 56,2% dos tutores
entrevistados trabalham em cursos de formacgao inicial de
professores — graduacgao (p. 93); 42,8% dos tutores atendem até
30 alunos por disciplina; 40,7% atendem de 31 a 60 alunos; 10,3%
atendem acima de 100 alunos (p. 93). A pesquisadora observou
ainda que os tutores apontaram o conhecimento continuado
sobre tecnologia como o elemento principal para o trabalho de
tutoria a distancia (p. 102). E conclui:

Com base nos dados revelados pela pesquisa, pode-se dizer que nao
tem havido, até o momento, orientacao formal quanto ao tema
formacao para a tutoria a distancia. A Educagao a distancia que tem
sido realizada no ensino superior brasileiro responde a modelos
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preconcebidos. [...] Reiteramos que sera necessario formacdo que
reflita sobre a condigao de docéncia que existe na tutoria a distancia.
Uma formagao com func¢io educativa para a reflexao, para a critica,
permitira resgate da concepcdo de mediagdao entre o ensino e a
aprendizagem que deve estar presente na tutoria e que a tecnologia
abrangeu na pratica (p. 120).

E nos cursos de pos-graduacao a distancia stricto sensu
como se dard o trabalho de ensinar, aprender, pesquisar e
orientar? Como vimos anteriormente, ndao temos ainda, no
Brasil, parametros para se analisar um programa de pds-
graduagao académico a distancia stricto sensu. Os mestrados
profissionais em funcionamento nao nos servem de orientacao,
pois eles privilegiam o ensino e a aprendizagem, e descuidam
da formacgao em seu sentido mais amplo; reduzem a pesquisa a
uma experiéncia de trabalho em grupo e a questoes funcionais
vinculadas a disciplina ou ao trabalho docente restrito; apoiam-
se em orientadores com o titulo de mestre, ainda inexperientes
na dificil tarefa de acompanhar os pds-graduandos em suas
investigagOes cientificas.

Um mestrado académico a distancia, enquanto um
programa de atividades académico-cientificas que privilegia a
pesquisa, a semelhanga do mestrado académico presencial,
necessita desenvolver-se como um espago-tempo prioritdrio
para o aprendizado da investigacdo, com disciplinas e
atividades direcionadas para esse objetivo, que se expressa
plenamente no desenvolvimento individual de uma dissertagao
cientifica a partir de problemas tedricos e/ou praticos que a
realidade educacional lhe propde. E para atingir esse objetivo ha
anecessidade de docentes e orientadores profissionais titulados,
competentes e experientes no trabalho de lecionar, pesquisar e
orientar. E esse um dos desafios de um curso de mestrado
académico a distancia. Possivelmente algumas disciplinas que
compdem seu curriculo podem ser desenvolvidas a distancia,
assim como momentos especificos do processo de orientacao,
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pois as tecnologias digitais nos ajudam nessa direcao. Mas os
momentos presenciais no processo de aprendizagem da
pesquisa, no debate coletivo dos problemas e das tematicas de
investigagdo, na socializacdo dos resultados e na defesa da
dissertagao sao fundamentais e necessarios na formacgao inicial
de nossos pesquisadores.

Concluindo o artigo, mas nao a reflexao

Este artigo propds-se a analisar duas questoes da EaD online
na formacgao inicial de docentes da EB e na formacao de
pesquisadores na area da Educacdo. Dada a complexidade e
abrangéncia das duas questdes — a qualidade da EaD e a
docéncia virtual -, o texto desenvolveu-se antes na
problematizacdo das questdes expostas que na andlise
detalhada de seus diversos aspectos, trazendo, dessa maneira,
elementos reflexivos para a continuidade do processo de
investigacao e de interpretagao.

Sao muitas as questoes que os estudiosos da EaD levantam a
essa nova modalidade de ensino que cresce expressivamente,
sobretudo nas IES privadas, e com o apoio das politicas publicas
educacionais. Além das duas abordadas neste texto, podemos
destacar, entre outras, as seguintes: a EaD como um servigo a ser
cobrado e a mercantilizagao desenfreada dessa modalidade; o
numero excessivo de docentes da educacao basica sem formagao
universitaria e a EaD como a principal parceira na solugao desse
problema; a nao-institucionalizagdo da EaD nas universidades
publicas e a consequente marginalidade dessa experiéncia
formativa; e a proposta da autonomia do educando em EaD e sua
dubiedade conceitual: autonomia ou autodidatismo?

Partimos do pressuposto de que a Educagao a Distancia on-
line, com o apoio significativo dos poderes econdmico e politico,
e com as novas opg¢Oes digitais que o sistema oferece, a cada dia,
¢ uma realidade sociocultural que tende a se desenvolver
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extensiva e intensivamente, e que, necessita, mais do que a
experiéncia da educagao presencial, de investigagdes, de
criticas, de reflexdes e de propostas para que possa atender
satisfatoriamente seus objetivos de formacao. E fundamental,
também, a continuidade do processo de questionamento na
tentativa de que essa nova modalidade de educagao se
aperfeicoe cada vez mais e colabore efetivamente na solugdo dos
problemas atavicos da formagao de nossos docentes da EB.
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XIII

Severino Educador, 2016 !

O amor da verdade é uma coisa terrivel e poderosa
(Nietzsche)

Conheci Antonio Joaquim Severino em agosto de 1972, na
UNIMEDP, Piracicaba, por ocasidao de meu ingressono Programa de
Pos-Graduacdo em Educagao, que se iniciava naquele ano.
Severino, assim como Demerval Saviani, Geraldo Tonaco e
Newton Aquiles Von Zuben, vinham semanalmente a Piracicaba
para, juntos com José Luiz Sigrist, contribuir na realizacao de um
sonho do Dr. Richard Senn, na ocasiao Diretor das Faculdades
Integradas do Instituto Educacional Piracicabano: a transformacao
das Faculdades Integradas na Universidade Metodista de
Piracicaba, fato que ocorreu em 1977. Para atingir esse objetivo era
preciso criar pelo menos trés programas de pos-graduagao stricto
sensu. Em todo o Estado de Sao Paulo existiam apenas dois cursos
de DPo6s-Graduagao em Educacdo, USP e PUC-SP. O
PPGE/UNIMEP assumiu o desafio de formar docentes do Ensino
Superior e pesquisadores para o interior do estado. Seus primeiros
mestrandos eram docentes universitdrios provindos da
UNICAMP, UFSCar, PUCCAMP, UNAERP, de nossa ainda nao
UNIMEP e de outros institutos isolados da regiao. Severino ja era
docente e pesquisador do Programa de Pos-Graduagdao em
Educacao da PUC-SP, criado em 1971.

Nos trés anos e meio que Severino permaneceu na UNIMEP
como docente de Pés-Graduacao, de agosto de 1972 a dezembro

! Este texto foi publicado como capitulo do livro Filosofia da Educagio como Prdxis Humana:
homenagem a Antonio Joaquim Severino. Organizado por Claudio Dalbosco; Pedro
Pagni; Silvio Gallo. Publicado pela Cortez, de Sao Paulo, 2016, p. 107-123.
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de 1975, lecionou as disciplinas Filosofia da Educagao e
Metodologia do Trabalho Cientifico; acumulou o cargo de
Coordenador do Programa, de marco de 1974 a dezembro de
1975; orientou as dissertacoes de mestrado de Lidia Maria
Rodrigo e de Vera Irma Furlan. Guardo até hoje o trabalho final
da disciplina Filosofia da Educag¢dao II (mimeografado), de
dezembro de 1974, sob a orientagdo de Severino: “Estudo critico-
contextual do Mobral”. Tive também a honra de o ter em minha
banca de defesa da dissertacao de mestrado, em 19762 A
disciplina Metodologia do Trabalho Cientifico, cursada no
primeiro semestre de 1973, certamente foi um dos laboratérios
em que Severino foi tecendo gradativamente os procedimentos
cientificos que vieram a compor seu mais conhecido livro,
publicado em primeira edi¢ao pela Cortez & Moraes, em 1975,
com 52 paginas; e que, constantemente revista e atualizada,
atingiu, em 2007, sua 23%. edigao, pela Cortez Editora, com cerca
de 300 paginas. Que estudante de Iniciacao Cientifica e/ou de
Mestrado nas areas das Ciéncias Humanas e Sociais nao buscou,
nos textos metodoldgicos de Severino, orientagdes para suas
pesquisas e trabalhos cientificos?

Nesse periodo de Mestrado (agosto/1972 a abril/1976) meus
contatos com Severino se restringiram ao relacionamento
tradicional e respeitoso do aluno para com o professor.
Contudo, sua imagem de mestre e educador ja se destacava em
minha experiéncia académica, pela seriedade e competéncia no
ensino, pela paciéncia e atengdo nos didlogos, pela forma de
organizar e transmitir suas aulas e consideragoes. Mas existiam
outros liames existenciais que me aproximavam dele e que eu
nao sabia. Severino também tinha ingressado em Seminario
ainda adolescente (13 anos) e cursado o ensino ginasial e o
colegial nesse ambiente, em tempo integral, adquirindo, assim,
uma formacgdo intelectual e moral solida. Ele também no

2 PUCCL, B. “Por uma Praxis Educacional da Comunicagao e da Expressao”.
Dissertacdo de Mestrado. Piracicaba: UNIMEP, maio de 1976.
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Semindrio aprendeu a estudar, a conhecer outras linguas, a
procurar com respeito e persisténcia seu espago, a superar 0s
problemas da adolescéncia, a desenvolver o gosto pela arte, pela
literatura, a praticar esporte em um clima de competigao e, ao
mesmo tempo, de fraternidade, a ser uma pessoa disciplinada.
E esses elementos educativos se expressavam com forga em sua
conduta docente®. “O homem que nao quer pertencer a massa
sO precisa deixar de ser indulgente para consigo mesmo; que ele
siga a sua consciéncia que lhe grita: ‘Sé tu mesmo’”’
(NIETZSCHE, 2012, p. 162).

Encontrei-me novamente com Severino na PUC-SP, em
agosto de 1977, por ocasiao de meu ingresso no curso de
Doutorado em Educagdo, criado naquele mesmo ano. Os
professores eram os mesmos do mestrado: Geraldo Tonaco,
Demerval Saviani e Antonio Joaquim Severino. Mais do que
professores, foram coordenadores e orientadores de estudos,
porque professor, no sentido apropriado do termo, foi o
conjunto dos participantes do processo — docentes e discentes
—, que transformavam as disciplinas em verdadeiros circulos
de cultura, em que a discussao e as criticas colegiadas
contribuiram expressivamente para a elaboragao dos trabalhos
individuais, criando condi¢0es propicias para o exercicio
intelectual e cientifico das pesquisas (PUCCI, 1992, p. 39). A
primeira turma de doutorado em Educagdao da PUC-SP —
Antonio Chizzotti, Betty de Oliveira, Bruno Pucci, Fernando
José de Almeida, Guiomar de Mello, Jamil Cury, Luiz Antonio
Cunha, Miriam Warde, Neidson Rodrigues, Osmar Favero e
Paolo Nosella — contribuiu significativamente para o avango da
pesquisa e da producao cientifica na darea da Educagao
Brasileira. Saviani coordenou o Programa e Severino, na ocasiao
diretor da Faculdade de Educagao da PUC, lecionou a disciplina

3 Nos anos 1955 a 1958, em que Severino cursava o ginasial no Seminario Menor
Diocesano de Ribeirao Preto, SP, eu estudava na mesma cidade no Seminario
Menor dos Padres Estigmatinos.

253



Filosofia da Educacao. Tive também sua contribuicao critica e
formativa na defesa de minha tese de doutorado, em abril de
19824 junto com o orientador, José Luiz Sigrist, e os doutores
Hugo Assmann, Edénio Valle e Rubem Alves, compds a banca
de defesa. Um privilégio imerecido dialogar sobre minha
pesquisa com esses sabios e experientes pesquisadores. Sigrist,
Hugo e Rubens Alves ja nos deixaram

Se na elaboragdo da pesquisa de mestrado utilizei-me da
fenomenologia como referencial tedrico e na tese de doutorado
servi-me do materialismo historico, na versao de Gramsci, nos
dois momentos de defesa e de anadlise critica dos trabalhos
finais, a presenga arguta, serena e ltcida de Severino se
transformou em estimulo de continuidade e de aperfeicoamento
de minha trajetoria académico-cientifica. O respeito pela opgao
tedrica de seus alunos e orientandos é uma das marcas histéricas
de sua personalidade; também o é o incentivo a irem sempre
além de si mesmos na compreensao e na abordagem filosofico-
conceitual de seus referenciais. Severino, a semelhanca de
Gramsci (1981, p. 37-38), tem consciéncia de que a personalidade
histérica de um filésofo ndo se limita a sua individualidade
fisica, exige dele uma permanente autocritica e uma relagao
ativa de modificacado do ambiente cultural em que ele vive. E
assim agindo, educa o outro e educa a si mesmo.

Voltei a me encontrar com mais frequéncia com Severino a
partir da X Reunido Anual da ANPEd, em Salvador, Bahia, em
1987, agora nao mais como aluno e sim colega de trabalho. Na
ocasiao, com apoio da CAPES e do CNPq, desenvolvia, junto
com Valdemar Sguissardi e Newton Ramos de Oliveira,
pesquisas sobre o “Diagnostico Educacional da cidade de Sao
Carlos”. Apresentei trabalhos sobre a pesquisa em andamento
nas reunioes anuais da associacao em 1987, 1988, 1989, 1990 e
1991 (XIV Reunido Anual da ANPEd). Em agosto de 1991,

*+ PUCCI, B. “A nova Praxis Educacional da Igreja: 1968-1979”. Tese de Doutorado.
Sao Paulo: PUC-SP, abril de 1982.
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tinhamos criado na UFSCar o Grupo de Pesquisa Teoria Critica
e Educagdo®, com apoio do CNPq e, em 1993, na XVI Reunido
Anual (RA) da ANPEd, em Caxambu, MG, apresentei meu
primeiro trabalho sobre a pesquisa®, no GT 16 — Educagao e
Comunicagao, quando o coordenador da sessao foi o professor
Severino. Lembro-me, perfeitamente, de seu apoio e
consideragOes favoraveis sobre as investigagdes do grupo de
pesquisa da UFSCar, ancoradas teoricamente nos escritos da
Escola de Frankfurt.

A semelhanga de meu trabalho, inimeros outros, que se
identificavam com temadticas e perspectivas filosofico-
educacionais, eram apresentados em diferentes Grupos de
Trabalhos da ANPEd. Foi justamente na XVI RA, em 1993, que
um grupo de participantes, a maioria deles filosofos, apresentou
a Assembleia Geral a proposta de criar um novo GT especifico
para as questdes filosdfico-educacionais. Constituido,
inicialmente, como um Grupo Especial de Filosofia da
Educacao, foi reconhecido como Grupo de Estudos na XVII RA,
de 1994, gracas ao numero expressivo de trabalhos a ele
enderecados. Severino estava entre os trés membros titulares da
Comissao Provisoria que liderou o processo de fundacao do
GT”. Finalmente, em 1995, na XVIII RA da ANPEd, o Grupo de
Estudos foi aprovado pela Assembleia Geral como GT 17 -
Filosofia da Educagao e a dupla Antdnio Joaquim Severino
(USP) e Ari Paulo Jantsch (UFSC) foi escolhida pelos colegas

5 Do Grupo de Pesquisa Teoria Critica e Educagao participaram inicialmente os
seguintes pesquisadores: Bruno Pucci, doutor, Newton Ramos de Oliveira,
doutorando, Claudia Barcellos de Moura Abreu, Antonio A. Zuin, Belarmino
Cesar G. da Costa e Divino José da Silva, mestrandos.

¢ PUCCI, B. “Teoria critica e Educagao”. In: XVI Reunido Anual da Anped, 1993,
Caxambu, MG. Anais da XVI Reuniao Anual da ANPEd, 1993.

7 A comissao provisoria foi constituida pelos professores: Newton Duarte
(UNESP), Ari Paulo Jantsch (UFSC) e Antonio Joaquim Severino (USP), como
membros titulares; Bruno Pucci (UFSCAR), Maria Cecilia S. Teixeira (USP),
Norberto Jacob Etges (UFSC) e Mirian Paura Grispun (UER]), como suplentes.
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para a primeira coordenacao e vice-coordenagao do GT. Em
1997, Bruno Pucci (UNIMEP) e Paulo Ghiraldelli Junior
(UNESP), assumiram a coordenacao do GT 17 da ANPEd
(PAGNI; DALBOSCO, 2013, p. 2).

E dai em diante, tanto Severino quanto eu, participamos
habitualmente das reunides anuais da ANPEd, debatendo
trabalhos cientificos, atuando no Comité Cientifico, como
consultores ad hoc, ministrando trabalhos encomendados ou
simplesmente sendo um dos membros efetivos do GT Filosofia
da Educacao. Debati no GT 17 trabalhos relacionados a Teoria
Critica da Sociedade nos anos 1994 e 1995 e no ano de 1997, por
ocasiao da XX Reunido Anual da ANPEd, fui responsavel,
juntamente com o professor Hans-Georg Flickinger, pela
apresentacao do “Trabalho Encomendado” pelo GT Filosofia da
Educacao®. Intmeros outros pesquisadores, vinculados a Teoria
Critica da Sociedade, trouxeram ao GT sua contribuicao para se
pensar a educagao brasileira®. Considero uma graca o fato de o
Grupo de Pesquisa Teoria Critica e Educagao ter dado seus
primeiros passos no contexto da constitui¢ao do GT Filosofia da
Educacao, pelo apoio e incentivo a pesquisa que recebemos de
seus participantes e pela acolhida critica e produtiva de nossas
intervencgdes nas diferentes atividades. Tempora bona veniant

Sou, pois, testemunha mais que ocular da intensa e
constante participacdo de Severino na constituigao histérica do
GT Filosofia da Educagdao. A mesma capacidade organizativa
que o mestre demonstrou no levantamento e na sistematizagao
dos procedimentos tedrico-metodologicos para planejar e
desenvolver uma pesquisa cientifica, foi empreendida por ele,

8 PUCCI, B. “Para que ainda a filosofia da educagao?”. In: XX Reunido Anual da
ANPEd, 1997, Caxambu, MG. Anais da XX Reunidao Anual da ANPEd, 1997.

° De 1994 a 2003, em 90% das RAs da ANPEd, foram apresentados e debatidos
trabalhos cientificos com referencial fundamentado na Teoria Critica da
Sociedade. Ver o ensaio: PUCCI, B. “GT Filosofia da Educa¢do - Ano 20:
Contribui¢des da Teoria Critica da Sociedade”. Site da ANPEd/ Grupos de
Trabalhos/GT 17/ Historico, 2013.
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serenamente, na gestao do GT, nas assessorias prestadas aos
coordenadores que o sucederam, nos momentos de tensao ou de
rememoracao e congratulagdo, em que os membros do grupo a
ele recorriam. Severino continuou educando-nos pela presenga
fecunda e constante nas reunides anuais, pela lideranca nos
debates e encaminhamentos das atividades do coletivo, pelo
empenho como que militante na luta para aprimoramento e
reconhecimento da Filosofia da Educag¢do no Brasil e na América
Latina. Tomo de empréstimo de Nietzsche (2012), ao
desenvolver  sua  consideragao  intempestiva  sobre
Schopenhauer Educador, a expressao pertinente do sentimento
respeitoso que, andlogo, cultivo em relagdo a forma como
Severino conduziu suas a¢des no interior do GT:

O verdadeiro pensador se alegra e fica sereno sempre, quer ele fale
seriamente ou graceje, quer ele exprima sua perspicacia humana ou
sua divina indulgéncia; isto, sem gestos aflitos, sem maos trémulas,
sem olhares sufocados, mas com seguranca e simplicidade, com
coragem e vigor, talvez com algo de cavalheiresco e duro, mas
sempre como vencedor. (p. 173-4)

Ha uma outra face de Severino que merece ser ressaltada, a
sua agao politica, no contexto das reunides do FORPREd — Férum
dos Coordenadores de Pds-Graduacao em Educagao, criado em
1993, por ocasiao da 2. Reuniao Técnica dos Coordenadores, em
Belo Horizonte, vinculado a ANPEd e tendo com seu objetivo
primeiro “promover o continuo processo de discussao centrado
na questao de Politica de Pés-Graduagao em Educagao no Brasil”.
A andlise dos resultados das avaliagOes trienais dos Programas
de Pés-Graduagao em Educagao, pela CAPES, era o tema mais
intensa e extensivamente debatido nos encontros anuais do
Férum, por ocasido das reunides da ANPEd!. Reporto-me aos

10 Conferir o artigo PUCCI, B. “Férum dos Coordenadores de Programas de Pds-
Graduagao em Educacdo: apontamentos histdricos”. In: Revista Brasileira de
Educagao, vol.12 no.36. Rio de Janeiro Sept./Dec. 2007, p. 424-442.
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anos 2001-2005, em que ambos participamos das reunides e
atividades do FORPREd: Severino como Coordenador do
Programa de Pds-Graduacao em Educagao da USP (2001-2005) e
eu como Coordenador do Programa de Pods-Graduacdao em
Educacao da UNIMEP (2001-2006).

Por ocasidao da 242. RA da ANPEd, em outubro de 2001, o
Férum, sob a coordenacgao de Marcos Correia Loureiro, UFG, se
reuniu em Caxambu (sua 142. reuniao) e a analise dos resultados
da avaliagao do triénio 1998-2000 incendiou as discussdes. O
Forum posicionou-se contra o Conselho Técnico-Cientifico -
CTC da CAPES, que tinha rebaixado os conceitos atribuidos
pela comissdo de avaliagdo da area de educagao. Severino foi
um dos principais interventores no debate e na sugestao de a
area da Educacao, em reagao aos critérios da CAPES, propor um
modelo alternativo de avaliagao. Foi, entao, criado o Grupo
Gestor, com a lideranca de Antonio Severino (USP) e Clarilza
Prado (PUC-SP). Na 232. reuniao do FORPREd, em setembro de
2005, foi aprovado o documento “Avaliagao da pos-graduagao:
diretrizes, critérios e indicadores”, elaborado pelo Grupo
Gestor, apds intensos debates nas reunides dos coordenadores e
também em seus Programas de Pdés-Graduagao. Na ocasiao
Anete Abramowicz, da UFSCar, e Ronaldo Lima Aratjo, da
UFPA, eram os coordenadores do FORPREd, 2004-2006. O
Documento foi aprovado por unanimidade na Assembleia
Geral da 28? Reunidao Anual da ANPEd, em 2005 ". Propunha
ele uma forma alternativa de avaliagdo e um didlogo com as
outras area de saber na construcao final do modelo. Afinal a
avaliacdo educacional é um dos constitutivos essenciais da
Educagao e a drea tinha a responsabilidade de apresentar sua
contribuicdo. Haviamos dado um passo importante na
avaliacdao dos Programas de Pés-Graduagao em contraposicao a
visdo produtivista e quantitativa dos critérios em vigéncia. O

1 FORPREd. Avaliacao da Pdés-Graduacgao: diretrizes, critérios e indicadores.
Caxambu: 28a Reunido Anual da ANPED, 2005.
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Documento continha os seguintes itens: 1. A trajetdria historica
da avaliagdo da pos-graduacao; 2. Do processo avaliativo:
problemas e perspectivas; 3. Diretrizes e critérios para a
construg¢dao de uma nova sistematica de avaliacao; 4. Indicadores
gerais da avaliagdo comuns a todas as areas (a ser construidos
coletivamente); 5. Critérios e indicadores especificos as diversas
areas de conhecimento. Ele assim se apresentava:

Este é um documento de trabalho elaborado com a finalidade de
servir de base para a discussd@o do processo de avaliagao da pds-
graduagao no Brasil, visando suscitar diretrizes e subsidios para a
elaboracdo de um novo modelo avaliativo, apto a fazer avancar e
aprimorar o modelo vigente. Trata-se de discussao a ser estendida a
toda a comunidade cientifica envolvida com o processo de avaliacao
da péds-graduagao nacional, em todos os setores e areas de
conhecimento, com vistas a construgdo coletiva desse novo modelo
de avaliacdo. (FORPRED, 2005, p.1)

Infelizmente a luta intensa dos coordenadores de
Programas de Pos-Graduagao em Educacao e, particularmente,
de Severino e de Clarilza, nao foi assumida com determinacao
pela area da Educacao:

A associagao tinha em maos um projeto alternativo de avaliacdo para
dialogar com as outras areas do saber vinculadas a CAPES, e
desenvolver ac¢des propositivas em relacao ao processo de avaliagao
dos programas de pos-graduacdo no Brasil. Até os dias atuais,
porém, do ponto de vista politico, a proposta alternativa é apenas
um flatus vocis; nao foi levada adiante nem pelo Férum nem pela

Diretoria, e ndo incomodou ninguém. (PUCCI, 2007, p. 438)

Mas essa frustracio nao desanimou Severino. Ele, a
semelhanca do Cavaleiro de Diirer, continuou sereno seu
caminho, olhando sempre pra frente, ndo obstante as tensoes
educacionais que tentavam atravancar sua caminhada. Outras
batalhas estavam por vir.
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O debate, a participagao em grupos de trabalho, a defesa
publica de uma causa, a militancia partiddria, o trabalho como
membro do Conselho Estadual de Educagao'? nao sao as uinicas
formas de acao politica de um cidadao. Severino agiu
politicamente sobretudo pelos seus escritos. Ele entendeu, com
sabedoria, que a teoria também é uma forma de praxis, de
intervengao politica. Ele aprendeu a penetrar com olhar
profundo na esséncia das coisas. A semelhanga de Theodor
Adorno poderia exclamar: “Todas as vezes que intervim de
maneira direta, em sentido estrito, com visivel influéncia
pratica, isso ocorreu através da teoria” (ADORNO, 1995, p. 229).
O seu livro Metodologia do Trabalho Cientifico, com 23 edigoes e
inimeras reimpressdes, nao se transformou apenas em
imprescindivel = instrumento  de  orientagdes  sobre
procedimentos técnicos de seus infindaveis leitores e usuarios,
e sim ajudou-os a construirem suas teses, a organizarem suas
reflexOes, a criarem suas teorias, a servigo de uma atuagao na
sociedade, na escola, na cultura.

E que dizer de seus 52 artigos publicados em diferentes
revistas educacionais de nosso imenso pais? dos 17 livros e 69
capitulos de livros divulgados por editoras universitarias ou
comerciais? de 138 trabalhos e pesquisas apresentados e
debatidos em eventos cientificos, em espagos académicos e nao
académicos? de sua atuacgao critica e construtiva em 162 bancas
de mestrado e em 105 bancas de doutorado? da orientacao de 67
mestres e de 25 doutores? Nao sdo essas atividades diferentes
formas de agir politicamente, que o mestre soube desenvolver
com qualidade? Quantos estudantes e pesquisadores em nosso
pais nao ouviram com aten¢ao seus ensinamentos e nao
desenvolveram atitudes benfazejas em didlogo com eles.
Podemos também destacar as principais causas politicas
defendidas a partir da conferéncia dos temas de sua intervengao

12 Severino foi membro efetivo do Conselho Estadual de Educacao do Estado de
Sao Paulo, de 1983 a 1986.
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tilosdfico-educacional: ensino superior; formagao do docente;
docéncia no ensino superior; pesquisa em educagao; poOs-
graduacao em Educagdo; pesquisa na pds-graduacao em
educagao; questdes epistemoldgicas da educacao; ética e
educagao. Sao todas elas como que estrelas constituintes de uma
constelacgdo, a do filésofo da educacgao, do educador.

Em momentos tensos da politica educacional brasileira,
soube o mestre ser incisivo em suas posigdes, quando, por
exemplo, em 2006, publicou o artigo “O Mestrado Profissional:
mais um equivoco da politica nacional de Pés-Graduagao”; ou
quando, em 2004, sutilmente, critica o processo de avaliagao
trienal da CAPES: “A avaliagao na pds-graduagao: propondo
mudangas para consolidar conquistas”. Em 2010, problematiza
seu proprio campo de atuagao: “(Des)caminhos da pesquisa nos
Programas de Poés-Graduacao”; e em 2011, expressa com
firmeza a dimensao social das investigacdes em educacgao:
“Premissas e desafios da pesquisa na pos-graduacao em
educacgao: da relevancia social ao cuidado epistemoldgico”.

A Academia, vivenciada desde Aristoteles (384-322 a.C.)
como o lécus da teoria e da paideia, foi a morada de Severino
desde os dezenove anos de idade, quando, de 1960 a 1962,
cursou o bacharelado em Filosofia na Université Catholique de
Louvain, UCL, Bélgica. Antes, ja tinha sido privilegiado, como
vimos, por uma formagao soélida, em tempo integral, no
Semindrio Menor Diocesano de Ribeirao Preto, cursando o
ginasial e no Semindrio Menor Diocesano de Campinas,
estudando no colegial. Na mesma universidade belga,
ingressou no Mestrado em Filosofia, defendendo a dissertagao
“La critique de la notion de démocratie chez Emmanuel
Mounier”, em 1964.

Sem duvida que a graduagdo, bem como o mestrado,
realizados na Catdlica de Louvain, sob a orientacao da
fenomenologia e do personalismo, significava na formagao do
seminarista Severino um avango tedrico significativo. Eu vivi
experiéncia formativa semelhante no Semindrio. Minha
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formagao ginasial, colegial, filosofica e teoldgica, realizada em
recinto religioso, teve como orientagao a escoldstica, amparada
na filosofia de Aristdteles e na teologia de Tomas de Aquino,
teoria esta predominante nos ambientes catolicos até o Vaticano
IT (1962-1965). A fenomenologia e o personalismo injetaram
novos ares e novas perspectivas para a atuagao da Igreja
Catdlica nos tempos de entao e os documentos sociais do
Vaticano II se serviram dessas contribui¢des. Severino teve mais
sorte, pois ja em sua graduacao em Filosofia pode se beneficiar
das contribui¢oes de Teilhard du Chardin (1881-1955), de
Emmanuel Mounier (1905-1950), de Gabriel Marcel (1889-1973)
e de outros fildésofos e tedlogos contemporaneos. Em seu curso
de Doutorado, 1967-1972, na PUC-SP, defendeu a tese “Pessoa e
Existéncia: os principios ontoldgicos do Personalismo de
Emmanuel Mounier”, sob a orientacao de André Franco
Montoro. No ano 2.000, ja docente da USP, conquistou o titulo
de livre-docente, com a tese: “O sujeito, a historia e a educacao:
tarefas e identidades da Filosofia da Educacdao”. E trés anos
depois, se tornou Professor Titular em Filosofia, na USP.

Mas desde 1966, a Academia se tornou também o espago de
atuacao profissional de Severino. Em 2016 completa meio século
de atividades docentes em cursos de graduagao universitaria e
45 anos como docente e pesquisador de Programas de Pds-
Graduacao em Educacao. Nesse intersticio, lecionou em 7
Universidades: 2 Publicas: 23 anos (USP e UNICAMP)®; 4
Confessionais — 21 anos (PUC-SP; PUC-Campinas; UNIMEP;
Universidade de Sao Marcos); e 2 Privadas: 5 anos (UNINOVE
e FAI:  Universidades Associadas do Ipiranga). As
universidades em que dedicou mais tempo de sua atuacao
foram a USP, 23 anos e a PUC-SP, 21 anos.

Como docente universitario, além de cumprir
integralmente as fung¢des académicas essenciais no ambito de

13 Na UNICAMP, Severino foi professor visitante, de 1975 a 1986, lecionando 04
horas aulas semanais em curso de Pés-Graduagao ou em curso de graduagao.
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ensino, pesquisa e extensdo, Severino foi gestor e exerceu
fungdes outras fora da Academia. Em quase todas as
universidades por onde passou, foi docente de graduagao e de
pos-graduagao, lecionando as disciplinas: Introducao a
Filosofia; Antropologia Filosdfica; Histéria da Filosofia
Contemporanea; Historia da Filosofia Moderna; Teoria do
Conhecimento; Introducao aos Estudos da Educacao; Teoria da
Educacgao, na graduacio; e Metodologia do Trabalho Cientifico;
Filosofia da Educacdao; Educacao e Filosofia; Teoria da
Educacao; Topicos Especiais de Filosofia da Educagao; Teoria da
Educacao Brasileira; Historia das Ideias Sociais no Brasil; Teoria
do Conhecimento; Métodos e Técnicas de Pesquisa, na Pds-
Graduagdo. Os que vivem da experiéncia da Academia, podem
imaginar o que significa 50 anos como docente e pesquisador

Os seus dois projetos de pesquisas atuais, “A literatura
latino-americana de Filosofia da Educacao: constru¢ao de uma
bibliografia comentada” (desde 2003) e “A Filosofia da
Educagao na América Latina: Cone Sul - Argentina, Chile,
Paraguai e Uruguai” (desde 2013), estao diretamente vinculados
a uma paixao ardente e frutifera que acompanha Severino ha
cerca de 45 anos, desde quando iniciou suas atividades como
docente da Pos-Graduacao: a Filosofia da Educagao.

Severino é um desses docentes universitarios, da velha
guarda, que soube, com competéncia, responsabilidade e
sabedoria, articular atividades como que excludentes na
academia: ser ao mesmo tempo e, intensamente, docente,
pesquisador, orientador e também gestor. Na PUC-SP, foi
coordenador de Programa de Poés-Graduagao (1975-1977),
Diretor da Faculdade de Educacao (1977-1980) e Reitor da
Universidade (1980-1984). Na PUC-Campinas foi Coordenador
do Programa de Pds-Graduagdao (1976-1980) e Chefe de
Departamento (1975 a 1977). Na UNIMEDP, foi coordenador do
Programa de Pds-Graduacdao (1974-1975). Na USP, foi
coordenador de Programa de P6s-Graduagao (2001-2005). E fora
da Academia, mas por meéritos académicos, Severino foi
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membro efetivo do Conselho Estadual de Educac¢dao do Estado
de Sao Paulo, 1983 a 1986.

O Curriculum Lattes apresenta os dados, os elementos
empiricos do trabalho académico, ele é sempre informativo,
objetivo, quantitativo. Mas se se observar atentamente suas
linhas e entrelinhas, elementos qualitativos e existenciais se
manifestam nele profusamente. Quantas manifestacoes de vida
que se aninham por detrds de seu momento descritivo e que,
quando desveladas, nos causam surpresas e espantos.
Imaginemos quantos jovens pesquisadores se utilizaram,
produtivamente, das orientagdes tedrico-metodoldgicas dos
escritos de Severino. Quantos graduandos e pds-graduandos
ouviram seus ensinamentos e reflexdes em salas de aulas e
debateram com o educador suas duvidas e questionamentos.
Quanto tempo Severino despendeu para aprimorar seus textos,
para preparar suas aulas, para ler e orientar as dissertagoes e
teses de seus pupilos. E pensar que a construgao do
conhecimento nao se processa de maneira mecanica; exige
esforgo, persisténcia e didlogo. Ou, como disse Theodor Adorno,

o conhecimento se da numa rede em que se entrelacam prejuizos,
intui¢Oes, inervagdes, autocorre¢des, antecipagOes e exageros, em
poucas palavras, na experiéncia, que é densa, fundada, mas de modo
algum transparente em todos os seus pontos. (1992, p. 69).

Em 2010, por ocasiao da 23*. RA da ANPEd, os membros do
GT Filosofia da Educagao, criaram, sob a lideranga de Ralph
Ings Bannell (PUC-Rio), a Sociedade Brasileira de Filosofia da
Educacgao, SOFIE. Severino foi um dos participantes. Em 2013, o
GT Filosofia da Educagdao comemorou seu vigésimo aniversario
e Severino, como um de seus fundadores, como seu primeiro
coordenador, foi convidado a apresentar e debater o “Trabalho
Encomendado” pelo GT, por ocasiao da 36°. Reuniao Nacional
da ANPEd, em Goiania. O texto elaborado sintetiza com
precisdao a causa primeira defendida por ele em sua militancia
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politica, particularmente nas duas ultimas décadas de
investigagao cientifica académica, — a Filosofia da Educagao:
“Os 20 anos do GT Filosofia da Educagao e sua contribuigao
para a constituicdo do campo investigativo da Filosofia da
Educacao”. E em setembro de 2014, a Sociedade Brasileira de
Filosofia da Educagao realizou seu 1°. Congresso Cientifico, na
Universidade de Passo Fundo, e Antonio Joaquim Severino foi,
merecidamente, escolhido como o Presidente de Honra da
referida Sociedade.

Certamente, existem outros meios de se encontrar a si mesmo, de escapar
do aturdimento no qual nos colocamos habitualmente, como envoltos em
uma nuvem sombria, mas nao conhego coisa melhor do que se lembrar
de nossos mestres e educadores. (NIETSCHE, 2012, p. 166)

Nietzsche conheceu Schopenhauer através do livro O
mundo como Vontade e Representacio. Eu tive mais sorte, pois
conheci Severino nao apenas através de seus livros, mas
também o tive diretamente como professor, educador, colega de
pesquisas e de grupos de trabalhos, e muito aprendi com ele. O
mestre me ensinou que a sabedoria, virtude constitutiva do
conceito de Filosofia, € resultado de uma experiéncia de vida,
densa, tensa e continua, e que se constroéi e se expressa em todos
0os momentos e facetas da existéncia. Severino, Educador: esse
homem nao tem par.
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X1V

O que move o movimento escola sem partido? 2017 *

Introducao

Ha importantes trabalhos discutindo o contetido e as
intengdes do movimento Escola Sem Partido e seus possiveis
efeitos para a sociedade brasileira. O objetivo deste artigo, no
entanto, € debater a questdo do complexo ideoldgico que o
impulsiona. Através de algumas impressdes sobre o
movimento, analisam-se sobretudo as questdes ideoldgicas
defendidas por ele e suas conexdes com a “nova racionalidade”
que rege interesses muito mais amplos do capital na
contemporaneidade, e envolvem todas as esferas da vida social,
entre elas a educacao escolar.

Vivemos em um tempo em que o horizonte da realidade
social, no dizer de Paulo Arantes (2014), é de expectativas cada
vez mais rebaixadas. E uma amostra desse rebaixamento de
expectativas, no horizonte educacional brasileiro, é o gasto de
energias debatendo o Projeto de lei — Programa Escola Sem
Partido. Os campos progressistas deste tempo Ilutam
basicamente para conservar direitos e nao para ir além, pois esse
além nao se lhes apresenta. O progressista, no mais das vezes,
torna-se um grande conservador. O que Arantes (2014) constata
na realidade histérica deste tempo é a auséncia do que
Fernandes anunciava, na década de 1960, como contribuicao
especifica da escola publica: ser uma “agéncia de formacgao do
horizonte intelectual dos homens” (FERNANDES, 1966, p. 537).

1 O autor principal deste ensaio é Cesar Augusto Rodrigues; Bruno Pucci e Anna
Maria L. Padilha participamos como coadjuvantes. O ensaio foi publicado pela
Revista Comunicagoes, do PPGE/UNIMEP/Piracicaba, em 2017, v. 24, p. 267-282.

267



E claro que o horizonte de expectativas ou a supressio
desse horizonte ndo se constitui em processo mecanico, como
resultado direto de coisas nio feitas (ou feitas). E mais complexo
que isso. Ha uma série de media¢des nesse processo, que so
podem ser compreendidas na analise de suas partes na tensao
com o todo. Trata-se, pois, de um processo que €, ao menos,
realizagao humana. No entanto, permanece o tragico dilema do
tempo: se nao ha horizonte, o que fazer?

Enquanto isso, outros movimentos, que sabem exatamente
o que fazer, estdo atuando diretamente na educacdo escolar
brasileira, sem serem notados. Destacam-se dois deles: Todos
Pela Educacido e o Movimento pela Base Nacional Comum, que
participam ativamente na constru¢ao da “Base Nacional
Comum Curricular” (BNCC) e estao engajados em projetos e
programas governamentais ou nao, em escolas, diretorias
regionais e secretarias estaduais.

A construcao da BNCC ¢, de fato, um assunto da maior
relevancia para a educagao brasileira. E envolvidos na
construgao dessa base curricular estdo aqueles que realmente
comandam a nossa educagao. Mas, ao contrario do Projeto de lei
— Programa Escola Sem Partido, a construgao da BNCC tem
pouco espago nos meios de comunicagao e o debate em torno
dela tem se restringido aos circulos académicos. E isso nao é por
falta de recursos ou de competéncia dos membros do Movimento
pela Base, muito pelo contrario. Vejamos por qué.

Além de académicos e politicos, integram o quadro de
militantes do Movimento pela Base representantes de intimeras
instituicoes de carater privado, entre elas: Unido Nacional dos
Dirigentes Municipais de Educagao (UMDIME); Conselho
Nacional de Secretarios de Educagao (CONSED); Confederacao
Nacional de Municipios (CNM); Centro de Estudos e Pesquisas em
Educacao; Cultura e A¢ao Comunitaria (CENPEC); Laboratoério de
Educacao; Conselho Nacional de Educacgao; Associacao Brasileira
de Avaliagdao Educacional (ABAVE); Itat BBA; Associagdao
Brasileira de Editores de Livros (ABRELIVROS); Instituto

268



Singularidades; Fundagao Roberto Marinho; Fundagao Maria
Cecilia Souto Vidigal; Instituto Inspirare; Instituto Ayrton Senna;
Cidade Escola Aprendiz; Fundagao Cesgranrio; Fundacdo
Lemann; Fundagdao Itau Social; Instituto Unibanco; Instituto
Natura; Instituto Rodrigo Mendes; Comunidade Educativa Cedac;
e o movimento Todos Pela Educacao.

Quanto ao movimento Todos Pela Educacdo, grande parte de
seus mantenedores e parceiros também figuram entre os
apoiadores do Movimento Pela Base, entre eles: Instituto Natura;
Fundacao Victor Civita; Santander; DPaschoal; Fundacao
Bradesco; Instituto Peninsula; McKinsey & Company; Fundacao
Telefonica; Suzano Papel e Celulose; Instituto Samuel Klein;
Grupo ABC; DM9 DDB; Editora Moderna; Fundagao Santillana;
Friends Audio; Instituto Paulo Montenegro; Canal Futura;
Instituto HSBC Solidariedade; Banco Interamericano de
Desenvolvimento (BID); PATRI Politicas Publicas; LUZIO
Strategy Group.

Considerando que cada fundagao ou instituto citados tém,
pelo menos, mais trés ou quatro parceiros, que, por sua vez,
possuem outras parcerias, pode-se ter uma ideia do poder
econdmico e politico que atua internamente nas decisdes da
educacao brasileira. E nao € conspiracgao afirmar que as decisdes
educacionais sao tomadas levando-se em consideracao os
interesses desses “investidores sociais privados”. Como
também nao é inocéncia detectar a presencga desses institutos na
defesa do movimento Escola Sem Partido. Ao mesmo tempo, nao
¢ dificil se combater o histrionismo desse movimento e, ao
mesmo tempo, abracar um projeto desenvolvido por um dos
“reformadores empresariais da educagao” (FREITAS, 2012). Por
“consciéncia ingénua”, professores e militantes de movimentos
de esquerda sao induzidos a acreditarem que é possivel obter
alguma vantagem para a classe trabalhadora utilizando-se dos
projetos dos “investidores sociais privados”. O resultado nao
pode ser outro sendo a reprodugao da ordem do capital. E por
qué? A resposta a essa pergunta sé pode ser dada
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satisfatoriamente se comegarmos nossa investigacao por outra
pergunta: o que move o movimento Escola Sem Partido? Uma
primeira resposta pode ser dada desde ja: € a mesma ideologia
que move tanto o Movimento pela Base quanto o movimento
Todos Pela Educacdo. E sobre isso que iremos discutir a seguir.

O movimento Escola Sem Partido conta com varios projetos
de lei aguardando tramitagao em diferentes casas legislativas.
Entre eles, destacamos o Projeto de Lei n® 867/2015 — Programa
Escola Sem Partido, autoria do deputado federal Izalci Lucas
Ferreira (PSDB), na Assembleia Legislativa Federal; o Projeto de
Lei n® 1301/2015 — Programa Escola Sem Partido, autoria do
deputado Luiz Fernando Machado (PSDB), na Assembleia
Legislativa do Estado de Sao Paulo; e a Lei n® 7.800/16, que
institui no ambito do sistema estadual de ensino de Alagoas; o
Programa Escola Livre (com base no Programa Escola Sem
Partido), do deputado estadual Ricardo Nezinho (PMDB) e que
foi aprovado por unanimidade.

O contetido e as intengdes desse programa, bem como seus
possiveis efeitos, estdo sendo debatidos e combatidos na
academia e na imprensa alternativa. J4 ha pertinentes
informagdes sobre as pessoas e os grupos que estao envolvidos
nesse movimento. Nosso objetivo é debater a questao do
complexo ideoldgico que o impulsiona. Permeada por algumas
impressdes sobre o Escola Sem Partido, nossa andlise visa
sobretudo as questdes ideoldgicas defendidas por ele e de que
forma estdo conectadas a “nova racionalidade”, que rege
interesses muito mais amplos do capital na contemporaneidade,
e que envolvem todas as esferas da vida social, entre elas a
educagao escolar (DARDOT e LAVAL, 2016, p. 187).

Essa racionalidade, em nosso entendimento, atende ao
“novo complexo societario mundial” (ALVES, 1999, p. 10), que
emerge a partir do aprofundamento da contradic¢do entre capital
e trabalho, especialmente apds o contexto de crise estrutural
capitalista, na década de 1970 (MESZAROS, 2002) e que
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engendrou “o complexo de reestruturagao produtiva sob a
mundializagao do capital” (ALVES, 1999, p. 128).

O Projeto de Lei Escola Sem Partido, sob o falso argumento
do apartidarismo e da neutralidade no ensino, ¢ a expressao de
acOes e orientacoes ideoldgicas de um movimento mais amplo,
cujo ponto crucial e, portanto, mais grave é que essas agoes se
inserem em um processo de judicializagao da educagao escolar
brasileira, através da criminalizacdo da funcdo social do
professor, pela prerrogativa da vulnerabilidade do estudante.

Parte-se de um principio valorativo que transforma
excegOes em regra, ao generalizar o que é particular, com base
em uma determinada visao de mundo. E € esta a questdao que
nos parece essencial ao debate, que em si se mostra desprovido
de nexo com a realidade social e escolar, quando, ao contrario,
seu espirito politico-religioso compreende-se perfeitamente na
logica politico-econdmica do tempo presente. Nao se trata de
um movimento casual de extrema direita, mas de um
movimento integrante da nova racionalidade mundial.

Precisamos encarar esse problema como momento das
engrenagens do mecanismo ideoldgico do capital, em que cada
parte se relaciona com a outra, em movimento, de modo que
possamos superar as aparéncias desse fendmeno e compreendé-
lo no interior das contradi¢des historicas. Analisaremos, a
seguir, alguns elementos da racionalidade liberal e sua crise.

A Ideologia Movente

No final do século XIX, o liberalismo dogmatico comegou a
ser posto em xeque, devido a necessidade da intervencao do
estado, para fazer frente as mudangas na organizacdao do
capitalismo, a ameaga da propriedade privada por causa dos
conflitos de classe e a nova composicao das “relagdes de forca
internacionais”. A crise do liberalismo se caracteriza pelo abalo
de suas antigas certezas, causado pela necessidade de
intervencao politica na economia e nas questdes sociais e pela
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necessidade da “justificagdo doutrinal dessa intervengao”.
Diante dessas questdes, um crescente movimento de
“dispositivos, regulamentacoes, leis destinadas a consolidar as
condi¢des dos assalariados” se apresentam como acgoes
inovadoras, nao no sentido de transformar a ordem, mas de sua
manutengao (DARDOT e LAVAL 2016, p. 38 e 41).

Herbet Spencer (1820-1903) contra-atacou essas ideias
polémicas de intervengdo econodmica e social, caracterizando-as
como “utilitarismo empirico”, e tentou refundar o liberalismo,
introduzindo alguns temas que hoje se mostram como
principios do atual neoliberalismo. Spencer considerava as
medidas legislativas e as institui¢gdes publicas, que visavam
proteger os mais fracos, como “ingeréncias”, “restri¢des” e
“coergdes”; e na lista dessas ingeréncias se encontravam as
esferas sociais e educacionais. O pensador inglés defendia a
ideia de que o estado tem apenas a missao de garantir e executar
“contratos livremente consentidos”, sendo falsa, ildgica e
perigosa, a ideia de que ele é o criador dos direitos. Em reacao a
crise do liberalismo, deslocou o modelo da troca para o da
concorréncia. Assim, a luta que se constitui nessa concorréncia
entre rivais é o motor que impulsiona o progresso. Toda forma
de intervencao do Estado, de assisténcia a individuos, a
empresas ou a paises, ¢ uma forma de empecilho ao sistema
(DARDOT e LAVAL, 2016, p. 47 e 54).

A ideologia concorrencialista de Spencer renovou o laissez-
faire e se tornou a base do neoliberalismo. Nessa concepg¢ao, a
luta contra a natureza é, ao mesmo tempo, a luta dos homens
contra si. Na génese do progresso estd a razao segundo a qual
h4 necessariamente sempre um ganhador e um perdedor; a
sociedade civilizada, enquanto reino das liberdades civis e da
propriedade privada, transforma a luta em competicao livre e o
resultado é a distribuicdo desigual de riqueza, expressao da
justica, que premia os que tém mais habilidade.

Tanto o pensamento conservador de Spencer, quanto o
pensamento reformador daqueles que ele criticava em sua
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época, sao motivados por uma mesma ideologia e que se
constitui pelas formas das relagdes sociais de produgao
capitalistas (com todas as suas mediagdes), cujas reprodugdes
desejam conservar ou aperfeigoar, mas jamais transformar. 2

Os adeptos liberais de Spencer, no século XX, a semelhanca
do mestre, também empreenderam uma inovagao significativa
no velho principio do laissez-faire. A ideologia do “capitalismo
livre” foi desenvolvida pelo austriaco Friedrich August von
Hayek (1899-1992), Nobel de economia em 1974; pelo ucraniano
Ludwig H. E. von Mises (1881-1973); pelo estadunidense George
J. Stigler (1911-1991), Nobel de economia em 1982; e por Milton
Friedman (1912-2006), Nobel de economia em 1976; como luta
ideolodgica estratégica contra o Estado e as politicas publicas.
Essa ideologia teve grande repercussao nos anos 1960 e 1970
gracas, em grande medida, a divulgacado em massa das
publicacbes dos referidos ideodlogos, propagando a
“desobrigacao do Estado” e a “eficacia dos mercados”. E, a
partir dos anos 1980, o “mito do mercado autorregulador
pareceu estar de volta, a despeito das politicas neoliberais que
visavam a uma construgio mais ativa dos mercados” (DARDOT
e LAVAL, 2016, p. 205).

Um dos temas mais destacados nas obras dos renovadores do
laissez-faire € a importancia da propaganda e da educacao. Dardot
e Laval (2016) chamam a aten¢ao para o fato de que esses idedlogos
procuraram popularizar ao maximo suas teses, constituindo think

2 O conceito de ideologia, por nés adotado, tem como base Marx (2008) e Lukacs
(2013). Segundo Marx, “o modo de producdo da vida material condiciona o
processo de vida social, politica e intelectual” (p. 47); a ideologia se constitui em
“formas juridicas, politicas, religiosas, artisticas ou filosoéficas” e determina a
maneira como os individuos vivem e se conscientizam do conflito entre as forcas
produtivas materiais e as relagdes de produgao ou de propriedade. E, de acordo
com Lukacs (2013, p. 465), a ideologia €, ontologicamente, um meio de luta social.
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tanks?, como a Sociedade de Mont-Pelerin, na Suiga, fundada por
Hayek e pelo alemao Wilhelm Ropke (1899-1966), tida como a
“‘ponta de rede’ de um vasto conjunto de associagdes e circulos
militantes em todos os paises” (p. 205). Os think tanks dos
“evangelistas do mercado”, na expressao de Dardot e Laval,
espalhados pelo mundo, permitiram a divulgacdo de seu
programa ideoldgico aos partidos de direita, e, com o apoio da
imprensa e dos recursos empresariais, abafaram qualquer
tentativa de justificagao das ideologias contrarias.

No caso brasileiro, essa forma de atuagao “evangelista” é
evidente. Tomemos como exemplo alguns dos principais think
tanks liberais brasileiros: o pioneiro Instituto Liberal (desde 1983),
o Instituto Ordem Livre e o Instituto Millenium. O Instituto Liberal
foi fundado por Donald Stewart Jr., membro da Sociedade de
Mont-Pelerin e proprietario da Ecisa, uma das maiores
empreiteiras durante o periodo da ditadura civil-militar. Uma
das pautas apoiadas pelo Instituto Liberal é o Programa Escola
Sem Partido. No periodo da ditadura, segundo Campos (2012),
a empreiteira Ecisa se uniu a construtora estadunidense Leo A.
Daly, para construir escolas no Nordeste, sob a encomenda da
Superintendéncia do Desenvolvimento do Nordeste (SUDENE).
A contratacao de empresas dos Estados Unidos, naquele
periodo, era uma das exigéncias do acordo bilateral entre o
MEC, Brasil, e a United States Agency for International
Development (USAID), o famoso acordo MEC-USAID.

A cooperagao técnica entre o MEC e a USAID, formalmente se
estabeleceu entre junho de 1964 e janeiro de 1968, embora seu inicio
remonte a década de 1950. O fato é que esse acordo so6 se efetivou
mesmo apods o golpe militar em 1964. Essa cooperagao bilateral teve
por finalidade formal a ajuda do departamento norte-americano ao
segmento  educativo  brasileiro para  proporcionar o

8 Think tanks sdo organizagdes constituidas por grupos de interesses com o objetivo
de influenciar estrategicamente as decisdes nos campos politico, cientifico e
econoémico.
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desenvolvimento do pais, de modo que a nagao pudesse construir,
de forma independente, seu processo de “moderniza¢ao”.

O acordo nao se limitou apenas ao campo da educacao,
contudo, foi a partir desse segmento que se procurou "legitimar
toda wuma transformagao modernizadora imposta a
nacionalidade brasileira, no sentido de direcionar sua
racionalidade pelo modo de produgdo capitalista". O autor
afirma que foi necessario um conjunto de "mudancas radicais no
processo do ensino" brasileiro em vista de internalizar a filosofia
pedagdgica dos Estados Unidos (ARAPIRACA, 1979, p. 151).

Poderiamos estabelecer uma comparacao entre a forma
como os EUA mudaram sua estratégia de dominagao sobre os
paises periféricos, partindo do embate violento da doutrina
Monroe e do Big stick e passando para a técnica da boa
vizinhanga, com o modo como o capital, utilizando-se do
aparelho do Estado brasileiro, combateu os movimentos
populares com o uso da forca, principalmente durante o regime
militar, e avangou até nossos dias com a técnica do
"envolvimento" dos individuos por meio da ideologia do capital
humano, do empreendedorismo, do colaboracionismo.

Nas propostas de ajuda da USAID estavam incorporados os
valores do capital a serem refor¢ados repetitivamente no
aparelho escolar, objetivando, sob a aparéncia de neutralidade,
impor uma nova racionalidade pedagogica correspondente a
légica da producao industrial; a educagdo como um bem
econdmico que, portanto, deve ser capitalizado. Dai, a ideia de
capital humano: "O individuo que ndo consegue se capitalizar
através da acumulagdo do seu capital humano € conscientizado
ideologicamente a auto purgagio da sua indoléncia. E tido com
um perdedor e incapaz para a competicao" (ARAPIRACA, 1979,
p. 152). Proliferam-se, assim, pela fetichizacdo da educagado
como instrumento de ascensao social ao alcance de todos, as
ideologias da meritocracia e do individualismo em detrimento
da consciéncia de classe social e da contradigao entre capital e
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trabalho, o que, consequentemente, conduz a minimizagao da
luta de classes.

Soma-se ao acordo MEC-USAID, o episddio classico na
historia brasileira da luta travada, em finais da década de 1940
até a década de 1960, em torno da tramitacao da Lei de
Diretrizes e Bases da Educagao (LDB), cujo texto promulgado
expressou significativo retrocesso ao ensino publico e
contribuiu para o avango dos interesses privatistas sobre o setor
da educagao escolar. Como relata Florestan Fernandes (1966, p.
347), participante ativo naquela luta pelos interesses do ensino
publico, a conspiragao, encabecada pelos proprietdrios de
escolas privadas e por parte do clero catolico, ligada as escolas
confessionais, triunfou, através de transagoes e arranjos, desde
a Comissao de Educagao e Cultura até os parlamentares. Até os
parlamentares mais progressistas da época se contentaram em
aprovar uma lei retrégrada e reacionadria.

Percebe-se, assim, que a classe que de fato ameaca a fungao
essencial da educagao escolar publica na sociedade burguesa
nao ¢ a classe dominante, mas a classe dominada. A escola
publica é uma contradi¢do na sociedade capitalista, que nao
existia antes, uma vez que a producao e reproducao material da
riqueza social, durante as sociedades antiga e feudal, nao
dependiam da educacao escolar. Ela € o resultante do processo
de separacao entre trabalho manual e trabalho intelectual que,
por sua vez, segregou a educagdo da atividade de trabalho.
Desse modo, a educagao escolar surge na sociedade burguesa
como instrumento capaz de transformar suditos em cidadaos
(SAVIANI, 2009, p. 5-6), para a consolidagao da sociedade
liberal. E isso implicou em alteragdes profundas “nas relagoes
entre produg¢ao material, producdo do saber e apropriagao do
saber” (DUARTE, 2012, p. 43), transformando a educagado
escolar em forma dominante de educacao.

Historicamente, sempre que se procura intervir em sua
organiza¢ao e em seu funcionamento e dar a ela um carater
condizente aos interesses dos trabalhadores explorados,
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discriminados e excluidos, o carater da luta de classes, que a
direita insiste em reprimir, toma evidéncia. Por sua vez, o
movimento Escola Sem Partido é porta-voz dos interesses que
sempre controlaram a educacao escolar. Ele emerge como
manifestacao desse tempo em que ha insurgéncias sem tantas
expectativas no horizonte. As insurgéncias neste tempo sado
reagOes, mas que, no entanto, nao avangam. Como diz Arantes
(2014), as tentativas de fuga do sistema ganham a forma de
insurgéncia por nao encontrarem os pontos de saida. E isso
favorece a abertura dos espacos de manifestacao publica aos
movimentos direitistas que, apos as manifesta¢des de junho de
2013, tomaram a cena politica brasileira e passaram a agir de
modo mais efetivo e pautando o debate publico.

E o caso do movimento Estudantes Pela Liberdade (EPL),
conhecido por usar publicamente o nome de Movimento Brasil
Livre (MBL). O EPL é um brago brasileiro do grupo norte-
americano Students of Liberty, que, nas manifestacdes populares
de rua, utiliza o nome de MBL como forma de driblar a
legislagdo estadunidense que impede doagdes a ativistas
politicos. Além do Students of Liberty, o EPL recebe dinheiro de
outra empresa estadunidense chamada Atlas Network* e é
acusado de receber dinheiro também de partidos brasileiros®. A
Atlas Network é uma espécie de metathink tank, especializada em
fomentar a criacdo de outras organizagdes libertaristas no
mundo, com recursos obtidos de fundag¢Oes parceiras nos
Estados Unidos e/ou canalizados dos think tanks empresariais
locais para a formacao de jovens lideres, principalmente na
América Latina e na Europa Oriental.

4 (Site Agéncia Publica, 25 de junho de 2015). Cf. http://apublica.org/2015/06/a-
nova-roupa-da-direita/Cf. http://apublica.org/2015/06/a-direita-abraca-a-rede/

5 Cf. http://noticias.uol.com.br/politica/ultimas-noticias/2016/05/27/maquina-de-
partidos-foi-utilizada-em-atos-pro-impeachment-diz-lider-do-mblLhtm

Cf. http://wwwl.folha.uol.com.br/poder/2016/05/1775543-audios-mostram-que-
partidos-financiaram-mbl-em-atos-pro-impeachment.shtml
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O Instituto Ordem Livre, por exemplo, entre outras agdes,
realiza seminarios voltados ao publico jovem, em parceria com
o movimento Estudantes Pela Liberdade (EPL), que é apoiador do
movimento Escola Sem Partido. As agoes desses movimentos nao
podem ser vistas como desarticuladas dessa rede internacional
de interesses corporativos.

Enfim, entre os think tanks brasileiros, o Instituto Millenium
¢ 0o que mais se destaca atualmente. Em seu quadro de
especialistas estdao integrantes de diversas areas, além de
personalidades conhecidas nos meios de comunicagdao como
Rodrigo Constantino (presidente do Instituto Liberal e membro-
fundador do Instituto Millenium); Yoani Sanchez (webmaster
cubana); Roberto DaMatta (antropdlogo brasileiro); Mario
Vargas Llosa (escritor peruano); Marcelo Madureira
(comediante e ex-integrante do programa de humor Casseta &
Planeta, da Rede Globo); Ives Gandra da Silva Martins (jurista
brasileiro); Gustavo Ioschpe (economista e articulista da revista
Veja). Entre seus mantenedores e parceiros estdo o grupo
Gerdau, a editora Abril, o grupo Suzano Papel e Celulose, além
de outras empresas como a Pottencial Seguradora, o Bank of
America Merrill Lynch, o grupo RBS, o jornal O Estado de Sao
Paulo, a Porto Seguros, o grupo Evora e a Central 24 horas
CallCenter, vinculados igualmente ao movimento Todos Pela
Educacio e Movimento Pela Base.

Como estamos vendo, a ideologia que move o movimento
Escola Sem Partido envolve historicamente de forma articulada
uma ampla frente de controle e manutencao dos interesses do
capital: empresdrios, politicos, jornalistas, intelectuais,
advogados, artistas, académicos, religiosos e educadores. Nao é
exagero nenhum afirmarmos que as corporag¢des da midia, da
religido e do ensino dominantes se constituem como eficazes
think tanks. O contetdo programatico do Escola Sem Partido nao
surge do nada, da cabega de fundamentalistas. Ele se expressa
como resultado de um processo de objetivagao e subjetivagao
muito bem articulado e fundamentado com base em valores. Ao
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incorporar esses valores, a pessoa passa a objetivar na realidade
social contetdos e relagdes sociais condizentes com 0s mesmos.
E a grande novidade do neoliberalismo é a extensao do
“processo de racionalizacao da producao capitalista e de
manipulagao do trabalho vivo” (ALVES, 2007, p. 6) a todas as
esferas da vida social, ampliando, assim, o “controle do
metabolismo social” (MESZAROS, 2002). Esta é a forma de
controle social mais eficaz que a classe dominante ja utilizou,
pois submete os individuos nao apenas a aceitarem o status quo,
mas também a se tornarem guardides da ordem. Os valores e as
regras de gestao da produgao se estabelecem agora socialmente
de forma organica no envolvimento dos individuos, a tal ponto
que o discurso cotidiano fica inoculado pela sintaxe da logica da
empresa flexivel (ALVES, 2007).

Os movimentos de esquerda, por sua vez, por mais que
tentem dar uma resposta a altura, estdo, neste momento, em
posigao reativa de defesa e resisténcia, mas com dificuldades em
apontar caminhos. Quase sempre os caminhos que a esquerda
aponta vao na dire¢ao do retorno. E essa é uma manifestagao
que também se explica historicamente. O laissez-faire, rejeitado
pela opinido publica no final do século XIX, retorna como
ideologia da classe dominante nos anos 1960 e 1970 e como
medidas governamentais, a partir dos anos 1980, apos as
politicas de redistribuicao de renda e de luta contra a pobreza
se definharem como projeto de Estado de bem-estar social.
Apesar dessas politicas representarem a saida mais exata ao
capitalismo no pos-guerra, ou seja, mais capitalismo e nao menos
capitalismo, e de serem afetadas pela crise estrutural "da
explosao salarial, do colapso do sistema financeiro internacional
de Bretton Woods em 1971, do boom de produtos de 1972-3
(superproducgao) e da crise da OPEP de 1973" (HOBSBAWM,
1995, p. 280) — efeitos do préprio capitalismo —, a propaganda
ideoldgica dos tedricos da Escola de Chicago se concentrou na
critica aos “abusos” das politicas do welfare states. Essa postura
¢ muito parecida com a dos idedlogos hoje no Brasil, ao se
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referirem a crise da economia brasileira como sendo parte dela
causada pelos “abusos” das politicas dos governos petistas,
como se a maior beneficidria desses governos nao fosse
justamente a classe burguesa.

A massificacao da propaganda ideologica do novo laissez-
faire ndo deu tréguas a qualquer ideia diferente daquelas ja
defendidas por Spencer no final do século XIX, levando a
opinidao publica a crer que a causa dos problemas ¢é a
imobilidade e incompeténcia do Estado e do seu funcionalismo
que nao incentiva a concorréncia e desestimula a producao.
Agrega-se a isso a propaganda sobre o “custo do Estado”, o
abuso dos impostos (sobretudo de sua taxagao progressiva), a
burocracia, a intervencao do Estado, a assisténcia social, as
dificuldades da escolarizacdo em massa, o déficit das contas
publicas causado pelas politicas sociais. Todas estas medidas
governamentais “foram postas em davida, em nome da
liberdade absoluta dos contratos e da defesa incondicional da
propriedade privada” (DARDOT e LAVAL, 2016, p. 208).

A forga da propaganda produziu o consentimento em torno
da defesa do neoliberalismo entre aqueles formadores de
opinidao que detinham o “monopolio da palavra”, de tal modo
que qualquer oposicao ao projeto da inovacgao liberal passou a
ser vista como arcaica. E a partir dos anos 1980, aqueles
sintomas que antes eram atribuidos ao capitalismo, como o
desemprego, as desigualdades sociais, a inflagao e a alienagao,
passaram a ser atribuidos ao Estado (Ibidem, p. 209),
solidificando, assim, a mensagem dos renovadores do laissez-
faire de que o capitalismo havia se tornado a solugdo universal.
Seu éxito seria garantido através da fé no homem, no futuro, no
dom, no comércio, na providéncia de Deus, além da paixao ao
trabalho e do espirito de empresa para superar os fracassos e as
frustracdes do mundo passado, bem como da confianga e da
solidariedade na economia, da rentincia aos prazeres imediatos,
em nome do futuro, e o gosto pelo risco; virtudes fundamentais
sobre as quais repousa a riqueza.
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Por outro lado, a pobreza jaz sobre os defeitos causados
pelas prejudiciais politicas assistenciais, que, ao serem
praticadas por meio dos impostos progressivos, prejudicam o
trabalho e estimulam o 6cio, uma vez que os ricos sdo
desestimulados a investirem, enquanto os pobres a nao
trabalharem. Desse modo, a volta aos valores tradicionais é a
Unica guerra sustentavel contra a pobreza. E esses valores sao
precisamente o trabalho, a familia e a fé (ibidem, p. 212)

O raciocinio econdmico se difunde a todas as instancias da
vida social como a agdo coletiva, a politica, a familia, o
casamento, a legislacao, o desemprego, a arte, a educacao, a
religiao etc. Dardot e Laval (2016), referindo-se a formulagao de
Gary Stanley Becker, Nobel de Ciéncias Economicas de 1992,
sobre uma nova teoria da familia, mostram que a familia passa
a ser considerada como uma empresa a ser administrada de
acordo com seus recursos de financas e de tempo, com a
finalidade de produzir variados “bens” como “competéncias,
saude, autoestima e outras ‘mercadorias’, como filhos, prestigio,
cobiga, prazer sensorial etc.” (p. 215).

Enfim, o ethos da liberdade de escolha, da qual fala Milton
Friedman, e os valores da flexibilidade, da empregabilidade, da
responsabilizagao, do protagonismo, do empoderamento, do
empreendedorismo, da lideranca entre outros, passam a se
constituir como temas de governos também da esquerda. A
liberdade de escolha se torna o lema da nova conduta dos
sujeitos. Nao € a toa que na formulagao da proposta de reforma
do Ensino Médio, anunciada pelo governo Temer, o lema da
liberdade de escolha esteja presente. E este sujeito €, por
exceléncia, o consumidor, que agora é livre para concorrer e
estimular a concorréncia onde ela ainda nao existe. Os
individuos estao encarregados (empoderados) pelos
dispositivos de mercado a se tornarem “ativos,
empreendedores, ‘protagonistas de suas escolhas’, “arrojados’”
(ibidem, p. 224). E também o sujeito previdente, que se assegura
dos riscos por meio dos seguros de carro, de casa e de vida e que
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procura obter a casa propria e a empregabilidade. Além disso,
ele tem agora a liberdade de escolha para eleger entre os
melhores produtos e servigos. Ele escolhe o produto, a forma e
o prazo de entrega, a forma de pagamento etc. E, conforme
nossos autores, a “privatizacao” da vida social, de modo que o
espago publico se transforma em “global shopping center”.

E neste quesito, o destaque é, obviamente, a educagao.
Segundo Dardot e Laval (2016), o pioneiro entre os neoliberais a
se mobilizar politicamente em torno da transformacao do
campo da educagao foi Friedman. Ele prop6s a concorréncia
entre as escolas por meio do cheque-educacgao (voucher), que
consiste em deixar de financiar as escolas de modo direto: o
governo entrega a cada familia um cheque no valor médio da
escolaridade para que ela tenha a liberdade de escolher a escola
que mais lhe agrade. Obviamente, no pensamento liberal, o
mercado oferece a possibilidade de escolha do modelo escolar
que mais agrada e atende as necessidades de cada familia e, é
claro, com faixas de pregos também diversificadas. Assim, a
familia tem a liberdade de acrescentar mais algum dinheiro se
quiser escolher no mercado educacional a escola que julgue
melhor, de acordo com o seu perfil e renda.

De fato, segundo nossos autores, ha dois objetivos
associados ao cheque-educacdo: “pretende transformar as
familias em ‘consumidoras de escola’ e visa a introduzir a
concorréncia entre os estabelecimentos escolares, o que elevara
o nivel dos mais mediocres” (ibidem, p. 225). Dada a
importancia que a educacdo tem para o bem da sociedade, seu
financiamento publico é considerado legitimo pela ideologia
neoliberal, de modo que esse sistema une o ttil ao agradavel, ao
combinar financiamento publico em educacio com
administracao de tipo empresarial, promovendo a competigao.

A escola publica é uma contradi¢do deste tempo. Ela é um
dos ultimos espagos publicos em que a convivéncia com a
diversidade ainda é parte de seu aspecto funcional. Neste
espaco ainda ha a possibilidade de convivio didrio entre pessoas
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de diferentes cores, classes, géneros, orientagOes sexuais,
politicas e religiosas. Mais do que isso, o grande “perigo” da
escola publica é que ela compreende a diversidade tanto na
interagao social de seus membros como também no conteudo do
conhecimento que nela € transmitido diariamente. Dai ser ela o
alvo preferencial do movimento Escola Sem Partido.

O esclarecimento desses valores nos parece ser suficiente,
por ora, para compreender o que move o movimento Escola Sem
Partido. Essa produgao do consenso é especialmente importante
para se entender como a ideologia neoliberal, forjada no meio
intelectual, se torna senso comum e passa a condicionar
objetivamente as agdes das pessoas, numa espécie de “captura”
da subjetividade (ALVES, 2007).

Porém, o enfraquecimento das propostas da esquerda e do
desabamento de qualquer alternativa ao capitalismo possibilitou
ainda mais a imposi¢cao da ideologia neoliberal. Como afirma
Hobsbawm (2011), as concepg¢des revoluciondrias do marxismo
nao estiveram na pauta dos intelectuais europeus apds 1945. E
esse horizonte de expectativas continuou regredindo ainda mais
na década de 1980, entre outras razdes, devido ao esgotamento
do Estado de bem-estar social e a auséncia de alternativas da
esquerda, que se viu 6rfa dos Anos Dourados, durante os quais
foi domesticada na negociacao com o capital.

Essa situagdo abriu caminho para a ofensiva estratégica dos
reformadores do laissez-faire — que contam com o poder econdmico,
politico e midiatico ao seu lado —, de estabelecerem seu programa
de propaganda e educagao. A racionalidade neoliberal, que se
desenvolve socialmente por aspectos de ordem pratica e tedrica,
com os partidos de esquerda sofrendo certa decomposigao e
mudanga em seu carater ideoldgico, deixou o campo livre para a
atuacdo dos neoliberais. “Nessa mesma época, a sociologia e a
antropologia social deram uma guinada antiobjetiva e
antiestrutural, fundindo-se com versdes da chamada “teoria
critica”, para produzir algumas formas extremas de relativismo
pos-modernista” (HOBSBAWM, 2011, p. 351-352).

283



Essa descontinuidade no interior do sistema (ALVES, 1999),
que muito nos lembra a personagem Tancredi, na obra Leopardo,
de Giuseppe Tomasi de Lampedusa, quando diz que “é preciso
mudar para que as coisas continuem como estdo”, é o movimento
através do qual a “nova racionalidade” liberal se instaura como
rebaixamento da reprodugdo social, movimento este
impulsionado pela propaganda ideologica da mentalidade
concorrencialista, efetivando “a corrosao da esfera publica e a
vigéncia dos valores mercantis e do individualismo de mercado”
(ALVES, 2007, p.190). Soma-se a isso o fato de que esta ideologia
nao se restringiu ao campo da direita ou ao publico menos
esclarecido. Ela envolveu também a esquerda. Dessa forma, esta
nova racionalidade capitalista emerge apds um processo de
derrotas da classe trabalhadora, de “neutralizagao politico-
ideoldgica da classe operaria” (Ibidem, p. 127).

Contrariando o mantra liberal de “olhar para frente”, o
neoliberalismo nao é outra coisa sendao a retomada do velho
dogmatismo liberal do século XVIII, praticamente enterrado no
século XIX e que, tanto para os socialdemocratas quanto para os
reformadores liberais, estava representado pelo reacionarismo
das ideias de Spencer. E a contradicao é que aquelas ideias
retrégadas do final do século XIX vao se constituir, no século
XX, em uma das principais bases do pensamento neoliberal,
conforme vimos, e que desponta como uma proposta
“inovadora” para salvar o sistema capitalista.

Consideragoes Finais

Iniciamos nossa  discussdao apresentando  alguns
argumentos sobre o tempo presente. Embora, num primeiro
momento, os argumentos sobre o dilema do que fazer em um
tempo de expectativas rebaixadas se mostrem pessimistas,
certamente nao o sdao. Que fique claro: procurar descrever a
realidade como ela é nao significa aceita-la, mas é antes de
qualquer coisa um método, cujo ponto de partida e ponto de
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chegada ¢ a propria realidade. Pois, se algo foi feito (ou nao)
para o estreitamento do horizonte da humanidade, por certo
isso é obra da propria humanidade. Cabe, portanto, procurar
compreender esse processo, uma vez que se o presente é obra
do passado de homens e de mulheres, cabe a eles a tarefa do
futuro, seja rumo ao socialismo ou a barbarie, conforme nos
lembra Rosa Luxemburgo.

As agoes do movimento Escola Sem Partido sao impactantes,
em certo sentido, porque escancaram sentimentos autoritarios,
preconceituosos e repugnantes. Porém, o pensamento, as
palavras, os atos sao condizentes com a ideologia neoliberal,
como vimos. Por mera formalidade, esses sentimentos até entao
se mantiveram cinicamente ausentes nos discursos publicos,
mas ativamente presentes na pratica de grande parte da classe
dirigente e da classe dominante do pais.

Nao por coincidéncia, o projeto de lei que regulamenta o
programa Escola Sem Partido ganha projecao e forca politica em
tempos em que ha um processo de Judicializagdo da vida social
brasileira. Além do mais, nao estamos tratando de um caso isolado
e tampouco originalmente brasileiro. O movimento segue os
modelos do reacionarismo estadunidense. Segundo informacao da
propria pagina do movimento, ele se inspira na atuagao de uma
ONG estadunidense chamada No Indoctrination. Mas ha outras
institui¢des nos Estados Unidos com principios muito parecidos,
como € o caso da ONG Accuracy in Academia (AIA).

Além das questdes que foram apresentadas aqui, €
importante nos ater ao fato de que, se na Era de Ouro a indtstria
cultural se tornou estratégica para a economia capitalista e ao
mesmo tempo para a massificagao dos valores da ideologia liberal,
atualmente, principalmente por se tratar de um quadro de crise
estrutural do capital mundial, conforme mencionamos, o campo
educacional brasileiro também se apresenta como um vasto
territorio a ser explorado pela especulagao capitalista. E por isso
também tem atraido um contingente de sujeitos empresariais.
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O Brasil convive com um déficit educacional significativo, o
qual demanda grandes investimentos, dos quais o poder ptiblico
tem se omitido de modo concreto, por mais que o discurso seja
aparentemente contrario, haja visto o slogan “Patria Educadora”.
O setor privado, de modo geral, através de empresas,
Organizagoes nao-governamentais (ONG’s), organizagoes sociais
(OS’s), institutos e fundagdes empresariais, tétm se imiscuido
nessa area pelo menos por dois motivos inerentes a ldgica
neoliberal: de um lado, o “movimento especulativo do capital”
(CARCANHOLO e NAKATANI, 1999); de outro, a formacao do
capital humano necessario para a reproducao do capital. Pois, a
valorizagao da educagdo, em termos capitalistas, ndo quer dizer
valorizagao do conhecimento socialmente necessario, mas
valorizagao do conhecimento necessario para a reprodugao do
capital. E o investimento em educacao possibilita avangar sobre
duas frentes fundamentalmente necessdrias na composicao da
valorizagao do capital.

E, conforme procuramos mostrar, mesmo que de modo
muito breve na apresentagao de alguns casos historicos, isso ndao
¢ algo recente, mas faz parte da légica do capitalismo. A novidade
¢ uma questdo de conjuntura politico-econdmica. A classe
dominante nunca deixou de ter as rédeas da politica educacional
nas maos. O considerado sucateamento da educagao nao serve ao
trabalhador, mas isso nao significa que ndo tenha servido ao
sistema econdmico. Pouco importa, para o capital, se este
sucateamento € um entrave para o desenvolvimento brasileiro.
Isso importa somente a sociedade brasileira e principalmente as
trabalhadoras e trabalhadores. A economia brasileira, como a de
qualquer outro pais do mundo, estd envolvida em uma
composicao determinada do “jogo” capitalista. E o programa
Escola Sem Partido é a expressao de um movimento mais amplo
que orbita em torno do campo educacional e que tem atuado em
outras frentes, cuja simpatia tem sido atraida pelos setores da
mesma esquerda, que desaprova a ideologia escancarada do
programa Escola Sem Partido.
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As pessoas que coordenam as agoes do movimento e seus
apoiadores, entre eles os Revoltados Online (recebidos pelo
ministro interino da Educagdao) e o Movimento Brasil Livre,
expressam os valores da logica liberal burguesa, mas nao sao
“0s donos do poder”. Como caes, eles ladram em defesa do que
ja esta objetivado pelo neoliberalismo, ndo apenas na educagao
escolar brasileira, mas em todas as esferas da vida social. E
possivel que a alienagdo, a qual todos nds estamos sujeitos, os
impossibilite de realizar o espelhamento mais exato da
realidade brasileira, a comecar por sua prdpria condigao de
operadores e guardides de um sistema e de uma classe
dominante que os utiliza enquanto sdo produtivos, ao mesmo
tempo que os oprime também. Como cdes que guardam a
propriedade, assustam mais que o dono da propriedade, mas sé
avancam se o dono permitir.

Ja os movimentos de esquerda, estes precisam retomar o
objetivo real que os move. O tempo tragico, o tempo de crise, é
justamente aquele no qual se abre a possibilidade de
alternativas as grandes questOes que outrora estavam latentes,
nao por causa do tempo historico, que em si nada representa,
mas devido as agdes da humanidade que lhe dao representacao.
E a tarefa de elevar as expectativas, pode comecar pelo fim do
otimismo ingénuo, facil e imediatista. Essa tarefa, segundo
Mészaros (2002), se constitui pela conjugacao dialética entre o
todo e as partes: manter o objetivo estratégico visando avangar
“para além do capital’, negando o capitalismo nas agOes
imediatas. Lembrando, contudo, que:

[...] “atualidade histdrica” significa, precisamente, a emergéncia e a
atualizagao de uma tendéncia em toda a sua complexidade historica,
abarcando toda uma época histérica e delimitando seus pardmetros
estratégicos — para melhor ou para pior, conforme possa estar o caso
sob as circunstancias mutaveis — e finalmente afirmando a tendéncia
fundamental da época em questao, apesar de todas as flutuagdes, os
reflexos e as irregularidades. (MESZAROS, 2002, p. 1067)
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O regime capitalista impede os homens de dominarem
conscientemente o seu proprio processo de autoconstrugao, “o
que tem como consequéncia a desumanizacao das relagoes
sociais e da individualidade humana, a reproducao das
desigualdades sociais, a oposicdo dos homens entre si e a
deformagao do desenvolvimento humano” (TONET, 2004, p.
55). A retomada do processo de conscientizagao do objetivo real
que move a luta dos oprimidos estd vinculada a praxis social
dos sujeitos; esta envolve o combate ao complexo valorativo
dominante, que impulsiona a consciéncia e as agdes dos sujeitos
engajados nas frentes de conservacao da ordem dominante;
entre elas o programa Escola Sem Partido.
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XV

Teoria da Semicultura:
elementos para uma proposta educacional, 1995 1

O texto “Teoria da Semicultura” (Halbbildung)?, elaborado
por Theodor Adorno em 1959, apresenta elementos para uma
proposta educacional contemporanea, colocando em tensao a
dupla face da problematica pedagdgica: a) — como o capitalismo
tardio educa/forma seus reprodutores/clientes através da
negacao da formacao cultural; b) — ao mesmo tempo, como, a
partir da semiformacdo generalizada, se resgatar a Bildung
(cultura/formacao cultural) para os construtores da sociedade
em que vivemos.

J& no paragrafo introdutério Adorno questiona o
entendimento da “crise da formagao cultural” como mero objeto
de reformas pedagdgicas; enfatiza a dimensao ampliada assumida
pela semiformacao — “onipoténcia do espirito alienado” —, e aponta
a necessidade de se construir uma teoria abrangente, que dé conta
do diagnostico da situagao cultural contemporanea e de seus
elementos negativos. Vamos, neste trabalho, detectar alguns eixos
que sustentam nossa afirmagao primeira.

! Este texto foi publicado como artigo na Revista Reflexdo e Agdo, da Universidade
de Santa Cruz do Sul, RS, em 1995, v. 03, n.1/2, p. 33-44.

2 ADORNO, T. W. Teoria da Semicultura. In RAMOS-DE-OLIVEIRA, N. Theodor
Adorno: quatro textos classicos. Sao Carlos: UFSCar, 1992 (inédito). Neste ensaio,
escrito em 1995, seguimos essa tradugao. Em 1996, “Teoria da Semicultura” foi
publicado na Educacio e Sociedade, Campinas, ano XVII, n. 56, p. 388-411. Em 2010,
0 mesmo ensaio, com o titulo “Teoria da Semiformacao” foi publicado no livro
Teoria Critica e Inconformismo: novas perspectivas de pesquisa, organizado por
PUCCI, B.; ZUIN Antonio; LASTORIA Luiz Nabuco; Campinas: Autores
Associados, p. 7-40.
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O duplo carater da cultura: autonomia e adaptacao

Cultura, na tradigdo germanica, a0 mesmo tempo que
compreende o conjunto de criagbes espirituais, traz em si a
exigéncia de formar seres humanos, que, por sua vez, sao
consumidores/criadores de cultura. A dialética produto/processo
constitui sua historicidade. Revela ainda o conceito Bildung a
tensao entre as dimensodes: autonomia, liberdade do sujeito e sua
configuragao a vida real, adaptagao. No idealismo hegeliano
significava a trajetoria de estranhamento e reapropriagao entre o
espirito e o mundo, como seu objeto. Ser autbnomo sem deixar de
se submeter; submeter-se sem perder a autonomia. Aceitar o
mundo objetivo, negando-o continuamente; afirmar o sujeito,
contrapondo-lhe a realidade. E essa tensdo constitutiva da cultura,
enquanto instrumental negativo e emancipador do sujeito, que
Adorno quer reavivar em pleno capitalismo tardio. Absolutizar
qualquer um de seus polos antagonicos e complementares
significa negar-lhe a potencialidade e mesmo a realidade.

A postulagdo da autonomia constituia, pois, um dos
momentos da esséncia da cultura da classe média burguesa
inicial, em contraposi¢do a hegemonia politico-econdmico-
social da nobreza. E como na ideia da formacao cultural estava
presente a possibilidade de “uma humanidade sem status e sem
exploragao”, sonhava-se com a realizacao de uma sociedade de
seres livres e iguais.

Com a queda do sistema feudal e a progressiva implantagao
do dominio burgués (séculos XVII, XVIII e XIX), a possibilidade
do usufruto de bens espirituais e da cultura se apresentava mais
préxima para a maioria da populagdo. Porém, as consequéncias
da exploragao do trabalho e as formas desumanizadas de
organizacdo da nova sociedade excluem a massa dos
trabalhadores do gozo da formagdo cultural. Por sua vez,
originaria do antagonismo social entre trabalho espiritual e
material, ndo consegue gerar a sociedade pretendida, “(...) ela
sozinha nao garante uma sociedade racional, nem (..) a
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esperanga de que se poderia tirar de si mesma e dar aos homens
o que a realidade lhes recusa”. (TS, p. 35)

Contudo, mesmo que a servigo de uma minoria e impotente
em seus pressupostos iniciais, a cultura burguesa continuava
trazendo em si uma proposta inovadora: ao mesmo tempo que
representava e consolidava a nova classe dominante, através de
intelectuais e artistas criticava a situagao existente como imperfeita
e até apontava o surgimento da nova sociedade, mais justa. A
tensao entre a dimensao conservadora e emancipadora da cultura
continuava presente. Com o desenvolvimento progressivo do
capitalismo monopolista do século XX e sua consequente
revolugao tecnoldgico-industrial, uma nova realidade cultural vai
se implantando na ordem burguesa. Os produtos culturais deixam
de ser predominantemente valores de uso para se tornarem
valores de troca, integrados a logica do mercado; sao produzidos
e reproduzidos em série como qualquer outro objeto; tornam-se
mais acessiveis a populagao pela possibilidade de adquiri-los.
Desenvolve-se uma industria da producao cultural.

A formagao vai perdendo a energia que lhe dava vida,
passa a ser entendida como “configuracao da vida real” e
destaca unidimensionalmente “o momento da adaptagao”.
Absolutiza-se sua outra dimensao. “O espirito se transforma em
fetiche, na superioridade do meio organizado universal sobre
todo fim racional” (TS, p. 34). O véu da integragao encobre as
possiveis manifestagdes de autonomia do sujeito, impedindo
que os homens se eduquem uns aos outros, dificultando-lhes a
compreensao critica da vida real, favorecendo manifesta¢des
irracionais. Na adaptacao predomina-se uma “mera historia
natural darwinista, que premia a survival of the fittest” (TS, p. 33).

A tese fundamental de Adorno e Horkheimer na Dialética
do Esclarecimento — o iluminismo que sempre perseguiu o
objetivo de, através do saber, livrar os homens da magia, e de

3 A partir desse paragrafo, utilizarei a Sigla TS para caracterizar o ensaio “Teoria
da Semicultura”.
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tazer deles senhores, apds iluminar completamente a terra,
acabou se tornando ele mesmo uma irracionalidade — volta a se
manifestar na analise do predominio da adaptacao, ressaltando
que, precisamente em virtude da submissao do homem, a
natureza volta a triunfar sobre o seu domador, primeiramente
gracas a magia, e por fim gragas a objetividade cientifica
rigorosa (Cf. TS, p. 34), numa época em que as intervengoes nos
processos naturais se tornam quase ilimitadas. “E o sonho de
formacao — a libertacdo da imposi¢ao dos meios mesquinhos e
da estupida e mesquinha utilidade — ¢ falsificado em apologia
do mundo organizado segundo aquela imposigao” (TS, p. 35).
Se no periodo liberal do capitalismo predominou na
Bildung o momento da autonomia, se no capitalismo
contemporaneo predomina o momento da adaptacdo, a
proposta de Adorno ¢ a recriagao da tensao originaria entre
esses dois momentos antagbnicos e complementares. A
formacao cultural seria impotente e enganosa se ignorasse sua
dimensao de adaptagdo e nao preparasse os homens para a
realidade. Por sua vez seria incompleta e falsa se se limitasse a
ajustar os homens a realidade e nao desenvolvesse neles a
desconfianga, a negatividade, a capacidade de resisténcia.

Quando a formacgao se congela em categorias fixas, sejam elas do
espirito ou da natureza, de soberania ou de acomodacao, cada uma
dela, isolada, se coloca em contradi¢do com seu sentido, presta-se a
ideologia e promove uma formagao repressiva ou involugdo.
(ADORNQO, TS, p. 33)

-

O monopdlio da formacdo cultural pelos dominantes. E
possivel recupera-la?

Nos paragrafos 6-8 do ensaio em andlise, Adorno constata
historicamente que a burguesia quando conquistou o poder, nos
séculos XVII-XVIII, estava mais desenvolvida econOmica e
culturalmente que os senhores feudais. A formagao cultural,
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construida em meio as contradi¢des sociais desde o século XIII,
deu-lhe condigdes de ndo apenas se emancipar enquanto classe
dominante, mas também de se afirmar enquanto classe
hegemoénica. “Sem ela dificilmente o burgués teria se
desenvolvido como empresdrio, como encarregado ou como
funcionario”. O proletariado inicial era originario dos
camponeses sem propriedade, dos pequenos burgueses e
artesdos, portanto com formacao social anterior a burguesia.
Nao dispunha do poder econdomico e nem de uma formagao
suficiente para se estruturar como classe e fazer frente a
burguesia. Era socialmente extraterritorial, objeto das relagoes
de producgdo e s6 sujeito enquanto produtor (TS, p. 37). Pior
ainda. As precarissimas condi¢des de vida, a prolongada
jornada de trabalho, os baixissimos saldrios, durante varios
decénios, mantiveram-no ainda mais extraterritorial a nova
sociedade. Os dominantes dispuseram do monopolio da
formagao cultural numa sociedade formalmente vazia: a
desumanizagdo devida ao processo capitalista de producao
negou aos trabalhadores todos os pressupostos para a formagao
e, acima de tudo, o dcio (Cf TS, p. 36). Adorno introduz aqui a
questao do “tempo livre”.

O tempo livre deveria se contrapor ao trabalho, nao como
exclusao, mas como complementagao de seu desenvolvimento.
Seria o tempo destinado a restauragao das forgas desgastadas,
mas sobretudo o tempo que o trabalhador deveria dispor para
reorganizar seus momentos vitais, a partir de suas necessidades,
em atividades que lhe dessem prazer, crescimento espiritual,
conhecimentos novos, momentos integrais de sua existéncia. No
entanto, a burguesia, através da impoténcia econdémica e da
exclusao do 6cio, manteve por muito tempo o proletariado
pobre e ignorante. E quando o proletariado, apds muitas lutas e
revoltas, conseguiu melhorar as condi¢des de vida, a burguesia
continuou o processo de exclusdao da Bildung mediante a
Halbbildung — exclusao da formacao pela semiformacao (TS, p.
36). O tempo livre, agora aparentemente liberado como uma
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reserva espiritual, se transforma em prolongamento do trabalho
fazendo com que a realidade caminhe em direcao contraria a seu
proprio conceito. A industria cultural se encarrega de preenche-
lo propondo-se a “ocupar os sentidos dos homens da saida da
fabrica a noitinha, até a chegada ao relégio do ponto na manha

4

seguinte”4, fazendo-os consumir seus produtos “culturais”,
integrando-os ao mundo encantado das aparéncias. “Nessas
condigdes imperantes — diz Adorno — seria errado e insensato
esperar ou exigir dos homens que realizem alguma coisa
produtiva em seu tempo livre, pois que lhes exterminaram a
produtividade, a capacidade criativa”. ®

Nao obstante a “onipresenca do espirito alienado” na
ocupacgao do espago livre, Adorno admite a possibilidade de o
trabalhador reaproveita-lo, a servigo de seus interesses. No
ensaio sobre o “Tempo Livre”, escrito em 1969, Adorno, apds
examinar uma pesquisa feita pelo Instituto de Intervengoes
Sociais de Frankfurt sobre o casamento da princesa Beatriz de
Holanda, para ver como reagia a populagdao alema diante
daquele acontecimento exaustivamente difundido pelos meios
de comunicagao e descrito em detalhes por revistas ilustradas,
comprova que as pessoas consomem o que a industria cultural
lhes oferece para o tempo livre, porém com reservas. “Os
interesses reais do individuo conservam, todavia, o suficiente
poder para resistir, dentro de certos limites, a seu total
cativeiro”. O frankfurtiano admite a possibilidade de o
trabalhador ndo se deixar levar completamente pelo sistema, de
usar a indtstria cultural a seu servigo. E o que diz a conclusio
do ensaio: “Renuncio a precisar as consequéncias disso: porém

4+ ADORNO; HORKHEIMER, Dialética do Esclarecimento: fragmentos filosdficos,
1985, p. 123.

5> ADORNO, Tempo Libre, In Consignas, 1969, p. 59. Neste ensaio utilizamos a
versao espanhola, por nos traduzida. Em 1995, Tempo livre foi publicado na
lingua portuguesa pela Editora Vozes, com a tradugao de Maria Helena Ruschel,
como um dos textos do livro de Theodor Adorno, Palavras e Sinais: modelos
criticos 2, p. 70-82.
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opino que se vislumbra ai uma chance de maioridade que em
definitivo poderia contribuir para que o tempo livre se
transforme rapidamente em liberdade” (1969, p. 63)

Semicultura X nio-cultura > consciéncia critica?

Adorno mostra que, com a universalizagao do mercado, a
contradi¢ao entre a “formacgdo cultural” e a “sociedade de
consumo” nao apresenta como resultado a “ndo-cultura”, o
“nao-saber” e sim a “semicultura”. Com o crescimento da
difusdo dos valores de troca espirituais, o mundo pré-burgués,
vinculado a religido tradicional, vai se rompendo velozmente e
em seu lugar se introduz a presenga abundante de novos valores
culturais (Cf. TS, p. 36-38). A incorporagdo do novo, na
consciéncia do homem simples, nao se da via “nao-saber” >
“saber” e sim “nao-saber”> “semi saber”. No “nao-saber” ha
uma predisposi¢ao do homem para a busca do saber. Socrates
colocava no auto reconhecimento da ignorancia o inicio do
filosofar. No “semi saber” a pessoa se julga “sabedora” e se
fecha a possibilidade da sabedoria. E o que afirma Adorno:

A nao cultura, como uma ingenuidade e simples nao-saber, permitia
uma relagdo imediata com os objetos e podia elevar-se, em virtude
de seu potencial de ceticismo, engenho, ironia — qualidades que se

\

desenvolvem naquele que nao € inteiramente domesticado —, a
consciéncia critica; porém a semiformacao cultural ndo consegue
isso. (TS, p. 41).

O a priori da formagdo cultural — a autonomia para se ter
condigOes de se afastar, tomar posi¢ao —, nao teve tempo historico
e nem condi¢des existenciais para se desenvolver, e o homem
trabalhador passa diretamente de uma heteronimia para outra, da
autoridade da Biblia para a autoridade da televisao, que, por sua
vez, se apoia na literalidade, na imediatidade, aquém da imaginacao
produtiva. Adorno, no texto, quer marcar a contraposi¢ao entre
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formagao e semiformacao. Para ele, na cultura, de um modo geral,
nao existem valores aproximados, intermedidrios. A execugao de
uma peca musical ndo comporta a graduacao de medianamente
boa. “O entendido e experimentado medianamente — semi-
entendido e semi-experimentado — nao constitui o grau elementar
da formagao e sim seu inimigo mortal” (TS, p. 47). Vale a pena citar
aqui o comentdrio que Maar faz sobre essa afirmagao:

A meia-experiéncia ndo € o caminho para a experiéncia; a meia-
verdade ndo é parte da verdade, mas falsidade. Nao ha nas coisas do
espirito um caminho aproximativo da verdade. O que é entendido
pela metade nao é um passo em direcdo a formagao, mas seu inimigo
mortal. Uma semicultura ndo é um passo para a cultura, mas um
elemento fortuito fora de um processo de continuidade. (MAAR,
1992, p. 186/191)

A semicultura ndo se caracteriza, pois, como um “ainda
nao”, potencializando sua plenitude, a formagao cultural.
Antes, desvinculada dos pressupostos basicos que lhe poderiam
propiciar continuidade, se transforma em “substancias toxicas”
que envenenam, em “elementos inassimilados” que reificam a
consciéncia e nao ajudam a forma-la.

Mas mesmo carregando em suas andlises sombrias,
Adorno, nos paragrafos analisados (7-11), ressalta a importancia
de se buscar os resquicios da dimensao formativa presentes no
contexto da semiformagdao. Como observa Gabriel Cohn,

Para o leitor desavisado fica a impressdo de que Adorno estaria
tracando um quadro sombrio do que ja estd pronto e acabado,
quando na realidade, para ele, s6 faz sentido a analise de processos
histéricos em curso, visando captar criticamente suas tendéncias
intrinsecas. (COHN, 1986, p. 22)

Apesar da “onipresenca da semicultura”, a formacao

cultural ndo desapareceu; ela se manifesta, por exemplo, na
profissio de um “restaurador de rddio ou mecanico de
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automoveis”, que, para desenvolver seu trabalho, precisa de
conhecimentos e destrezas que pressupdem o saber matematico
e as ciéncias naturais. E urgente para Adorno “uma politica
cultural socialmente reflexiva” (TS, p. 37) tanto para encontrar
os elementos formativos presentes, embora abafados, nas
diversas atividades do trabalhador, e, a partir delas, continuar o
processo de constru¢do da formacgdo cultural; como para
despertar-lhe a consciéncia de que estd sendo contumazmente
enganado pela semicultura, e “trabalhar energicamente para
fazer uma educacao para a contradigao e para a resisténcia”. ©

A negacdo das condicOes sociais para a formacdo e dos
momentos de diferenciaciao

A burguesia nao negou aos trabalhadores apenas os
pressupostos basicos da formacao, negou-lhes também “as
condigOes sociais” que modelavam o homem culto e outorgou-
lhes, em seu lugar, condi¢des adaptadas aos novos tempos.
Entre aquelas condi¢cbes encontrava-se a “tradi¢ao pré-
burguesa”, cuja perda, como resultado da modernizagao,
ocasionou, segundo Adorno, “uma devastagao do espirito” (TS,
p. 41). “A perda da tradicao” se manifesta numa série de
desdobramentos, aparentemente insignificantes e até
reaciondrios para a semicultura, que vao pesando na

descaracterizagao da formagao. Adorno apresenta alguns deles:

- A perda da autoridade: As reformas escolares, em si mesmas
necessdrias, “descartaram a antiga autoridade”, mediador entre a
tradicao e o sujeito, em nome de uma maior liberalizacao do

¢ ADORNO, T. W. Educagio para a autonomia. Trad. Newton Ramos-de-
Oliveira. UNESP: Araraquara, 1994, p. 8 (inédito). Em 1995, foi publicado pela
Editora Paz e Terra, a coletdanea Educacdo e Emancipagio, traduzida por
Wolfgang Leo Maar, em que pelo menos dois ensaios abordam a tematica
“Educagdo para a autonomia”: 1). Educagdo — para que? (p.139-154); 2).
Educacgdo e Emancipagao (p. 169-186).
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individuo. No entanto, o fator autoridade ¢ um dos pressupostos
para a maturagdo; sem o encontro com a autoridade, a formacgao da
identidade fica prejudicada, e se tem como resultado o
enfraquecimento do ego, de sua capacidade de resisténcia (TS, p. 41).

- A secundarizacdo do guardar-de-cor: As reformas escolares,
com o desenvolvimento tecnoldgico e o aperfeicoamento de
instrumentos de multiplicagio e difusao de informagoes,
relegaram “o ato de aprender de cor” a uma posigao subalterna,
como algo tolo e mecanico. A semicultura, preocupada com o
aqui e o agora, justifica a falta de memoria, como consequéncia
dos muitos afazeres da agitada vida moderna. No entanto, com a
perda da memdria, fragmenta-se a realidade, perdendo-se a
capacidade de se relacionar com varios aspectos e a possibilidade
de se lidar com o passado, acertando contas com ele. “Assim —diz
Adorno — se priva o intelecto e o espirito de uma parte do
alimento com o que se comegava a formacgao” (TS, p. 42).

- O desaparecimento da filosofia: As reformas escolares propiciaram
ainda o desterro no processo educativo da filosofia, que, conduzida
pelo idealismo especulativo, era imanente a formagao, permitia ao
educando o estranhamento, o espanto, a suspeita. “A irrevogavel
queda da metafisica esmagou sobre si a formacao” (TS, p. 43). Com o
espezinhamento da filosofia pela ciéncia consumou-se na filosofia a
separagao entre dois de seus elementos basicos: a reflexao e a
especulagao; esta tornou-se definitivamente quebrantada pela razao
instrumental 7. Aquele ousar imprudente da especulacao tao
necessario a ficgao e a criatividade — e por que ndo a ciéncia? —, é
descartado como “metafisico”.

- A sabotagem da expressdo pela difusdo. “o recurso da difusao
sabota o proprio contetido que pretende difundir” (TS, p. 49). A
necessidade do momento expressivo, da mimese nas criagdes

7 Cf. aforismo n. 42 "Liberdade do Pensamento”, de Minima Moralia: reflexdes a
partir da vida danificada, 1992, p. 58-59.
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culturais, é sacrificada em nome da “democratizacdo do
entendimento”. Adorno examina bem essa questao, nas Minima
moralia. Qualquer escritor que busque a precisao escrupulosa e
adequada na maneira de se expressar terd mais dificuldade em
ser compreendido, enquanto que a formulagao de suas ideias de
maneira relaxada serd gratificada com uma certa compreensao.
Adverte-nos ele: “Ter em vista, na expressao, a coisa em vez da
comunicagao, é coisa suspeita”. E porque a expressao rigorosa
impoe ao leitor um esfor¢o conceitual, exige a suspensao dos
juizos habituais, do qual ele perdeu o habito. (1992, p. 88)

O desenvolvimento progressivo de todo esse processo —
negacao dos pressupostos basicos, negacao das condigdes
sociais para a formagdo, substitui¢do da formacgao pela mera
formagao — trouxe consequéncias tragicas para os trabalhadores.
Adorno apresenta, no texto, algumas delas:

- A eliminacdo dos momentos de diferenciacdo. A Dialética do
Esclarecimento ja nos tinha mostrado que a indtstria cultural
confere a tudo um ar de semelhancas. Seu direcionamento
fundamental é dado pelo principio de identidade. A
semiformacao € a encarnacao disso: “Eliminam-se os momentos
de diferenciagdo em que residia a formacgdo, pois formacao
cultural e estar diferenciado sdo a mesma coisa, em seu lugar
aparece um sucedaneo” (TS, p. 44). O diferente ndo é mais
compreendido, o particular € insignificante, prevalece a
primazia da identidade e da generalidade. No entanto, ironiza
Adorno, em Minima moralia (1992, p. 64): “ver semelhanca em
tudo e tornar tudo igual é sinal de vista fraca”.

- A poda do espirito critico. A defesa intransigente da
diferenca qualitativa, da particularidade, da individualidade
ameacgadas pelo avang¢o da universalizagao da integracgao faz de
Adorno um analista atento as mais sutis manifestagdes do jogo

8 ADORNO; HORKHEIMER, Dialética do Esclarecimento, 1985, p. 111-126.
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entre opressao e liberagdo que se trava no tecido fino da vida
social’. Para ele, o valor de um pensamento ¢ medido por sua
capacidade de entrar dentro do conhecido e nao ser travado por
ele, mantendo assim a distdncia necessdria para a atividade
critica. Esse valor diminui objetivamente quando essa distancia
se encurta e quanto mais ele se aproxima do standard
estabelecido, mais ele perde sua fungao antitética. A distancia
nao lhe é uma linha de seguranga e sim de tensdes °. Dai sua
afirmacgao contundente contra a situacao cultural dada: “A
semiformacao cultural, com o progresso da integragao, abraca
também ao espirito que tinha em outros tempos e poda-o como
convém as suas hecessidades ... despoja-o do distanciamento e
do espirito critico” (TS, p. 45). O homem perde a capacidade de
“captar nos fatos a tendéncia que os extravasa”.

- A atrofia da espontaneidade: Aquela energia presente na
Bildung, que insuflava o ser humano a ir além de si mesmo e de
até sonhar com uma sociedade emancipada, desaparece
subjugada pela pseudo objetividade da razao instrumental.

O momento da espontaneidade, tal como glorificado pela tiltima vez
nas teorias de Bergson e nos romances de Proust e tal como
caracteriza a formacdo enquanto algo distinto dos mecanismos de
dominio social da natureza, se decompde na agressiva luz da
examinabilidade. (TS, p. 43)

Em concomitancia a atrofia da espontaneidade se processa
o banimento do sentimento da esfera intelectiva, a castracao da
percepgao pela instancia do controle e a inser¢ao do semiculto
no esquema da repeticao da mesmice. “Uma vez suprimido o
altimo trago da emogao, o que resta do pensamento é apenas a
absoluta tautologia “. 1!

9 Apud COHN, Theodor W. Adorno, 1986, p. 23.
10 Cf. ADORNO, Minima moralia, 1992, p. 69.
1 Jbidem, p. 197.
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Como consequéncia da negagao das “condigoes sociais” e
dos “momentos de diferenciagao”, o processo formativo fica
travado. Quanto mais o sujeito constitui o objeto pelo avango da
producao cientifico-tecnologica, mais se distancia dele,
perdendo sua capacidade de interferir em sua objetividade,
tornando sua reflexao vazia. 12

Da semiformacao a formacao: Como “desentravar” a Bildung

J& vimos que Adorno, ao questionar contundentemente a
presente situagao de semiformagao, também sugere antidoto
contra a mesma. Interessa-lhe expor a negatividade intrinseca as
condicOes que analisa e leva-las aos seus limites. Para ele, dizer
que algo ¢ impossivel nas condi¢des dadas nao significa
simplesmente afirmar sua impossibilidade, mas assinalar os
limites das condig¢oes que a engendram (Cf. COHN, 1986, p. 13).
Uma das perspectivas centrais que perpassa seu texto é a da
dialética do dsclarecimento: na ideia de cultura estavam presentes,
desde os primérdios, as dimensdes emancipatéria e
instrumental da razao; a semicultura, progressivamente, travou
a primeira em prevaléncia da segunda; essa € a dura realidade
em que se vive no presente; porém, apesar da onipresenca da
semicultura, cabe ao sujeito (individuos, grupos sociais, classes)
tentativas de se superar na recuperagao da formacao cultural.
“Quando esperamos salvagao, uma voz nos diz que a esperanga
€ va e, no entanto, ¢é ela apenas, a impotente esperanga, que nos
permite cobrar alento”'3. Ainda no texto, Adorno contextualiza
o carater ideoldgico da semicultura e aponta no sentido de sua
superagao: “Como a integracao é uma ideologia, é também,
como ideologia, desmoronavel” (TS, p. 38). A semicultura,
embora se apresente como uma segunda natureza, é fruto da

12MAAR, Lukdcs, Adorno e o problema da formagdo, 1992, p. 199.
13 ADORNO, Minima moralia, 1992, p. 106.
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dominagdo e da imposigdo, portanto, “é coisa dos homens”;
logo, contém em si mesma o gérmen de sua destruigao.

Mas € no ultimo paragrafo (20) da “Teoria da Semicultura”
que a tensdo entre a Bildung e a Halbbildung se faz mais
expressivamente presente. Inicia Adorno o paragrafo
constatando que € possivel mudar isoladamente — por apenas
um instrumento de conhecimento ou de analise — uma realidade
objetiva, continuamente produzida e reproduzida, que mantém
impotente a consciéncia. Embora no texto interessa-lhe a cultura
tomada a partir de sua subjetividade, nao desconsidera os
outros aspectos do todo. A formacao cultural sozinha nao pode
garantir uma sociedade racional, contudo representa um
momento necessario no processo de conscientizagao. E preciso,
pois, a construgdo de uma teoria mais abrangente da
problematica. Observa que na atual relacdo contraditdria entre
cultura-semicultura, a teorizagao sobre a formacao cultural traz
em si mesma uma antinomia aguda e, de imediato, sem
perspectivas; e que defender intransigentemente a cultura soa
como algo estranho e ideoldgico em face da tendéncia objetiva
de sua liquidagdo pela semicultura; ainda mais, erigi-la
abstratamente como uma norma ou valor pode significar uma
atitude arrogante que antes contribui para a neutralizacao do
espirito que para a busca de uma vida digna dos seres humanos.
Por sua vez, mesmo face a situagdo desesperante, nao se pode
desenvolver uma teoria da sociedade que se norteie na diregao
da “positividade” da semicultura, apropriando-se da liquidagao
da cultura, pois seria “subscrever complacentemente o que se
supOe inevitavel”, tornando-se corresponsavel pelo retrocesso
da barbarie (Cf. TS, p. 54). Seria falso também presumir que
nada escape do controle da semicultura socializada. Em
paragrafos anteriores, ja tinha admitido a possibilidade de
intmeros trabalhadores, pequenos empregados e outros grupos
nao serem compreendidos pelas categorias da semiformagao,
gragas sobretudo a consciéncia de classe ainda viva, embora
debilitada (TS, p. 39). Na luta intransigente contra a semicultura
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ainda existem reservas vivas que poderao servir de base para o
resgate da formacao cultural.

Adorno, volta entdo a afirmar a tensao entre os dois
momentos constitutivos da cultura: a autonomia e a adaptacao.
A saida seria apontar uma situacao em que a cultura nem fosse
sacralizada e nem eliminada, mas que se colocasse além da
oposigao entre cultura e nao-cultura; para isso é preciso que se
rejeite tanto uma concepgao de cultura tomada como absoluta,
quanto uma concepgao de cultura como algo dependente, mera
funcao da pratica imediata. A cultura nao pode, de um lado, ser
apenas reduzida a sua origem, a afirmacao da autonomia; mas
também nao pode ser simplesmente reduzida a dependéncia
das condigOes da vida real. Porém, no atual momento (no dizer
dele, “nesta hora historica”) tem-se que resgatar como direito o
“cuidado pela formagao cultural” e enfatizar “a irrevogavel
independéncia do espirito frente a sociedade”, que a
semicultura por sua vez nega radicalmente. Nesse sentido
reafirma que essa independéncia do espirito frente as condigoes
reais da vida constitui ndo apenas sua falsidade, mas também a
sua verdade; que essa promessa de liberdade ¢ algo tao social
quanto a unidade entre o espirito e a realidade e que, se se negar
essa independéncia, o espirito fica sufocado e se converte em
ideologia (TS, p. 55). Adorno usa aqui a técnica da “curvatura
da vara”. Existem sim os dois momentos antagdnicos na
constituicao da cultura. Acontece que nas circunstancias atuais
o momento da autonomia estd como que espezinhado. Nao h3,
pois, tensao e sim dominagao de um momento pelo outro. Para
se resgatar a dialética tensao entre ambos, tem-se que, com
forga, puxar da histdria, a contrapelo, o seu principio propulsor.

A forga para que o espirito possa afirmar seu momento de
independéncia sé pode surgir do amago mesmo da formagao
cultural, embora “o prender-se com firmeza a ela, depois que a
sociedade a privou de sua base”, seja, no mundo administrado,
uma afirmag¢ao de anacronismo. Adorno, nas Minima moralia,
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vai expressar com veemeéncia a necessidade de resistir e de se
assumir o anacronismo libertario:

A razao s6 pode resistir no desespero e no excesso; € preciso o
absurdo para nao se sucumbir a loucura objetiva (...), o curso do
mundo esta transtornado. Quem por precaucdo a ele se adapta,
torna-se por isso mesmo um participante da loucura, enquanto sé o
excéntrico conseguira aguentar firme e oferecer resisténcia a
absurdidade. (1992, p. 175)

E nesse tenso campo de forcas e de impulsos irreconcilidveis
que Adorno descobre, esperangoso, o ténue pulsar da utopia. A
Miindigkeit (maioridade-autonomia-emancipagao) renasce dos
destrocos pela mao dos out siders. E dentro dessa perspectiva da
“esperanca contra toda esperanga”, que Adorno termina seu texto:
“A cultura nao tem outra possibilidade de sobreviver senao pela
autorreflexao critica sobre a semicultura, em que necessariamente
se converteu” (TS, p. 56).
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XVI

Dez anos de experiéncia e aprendizagem no
Departamento de Educacao da UFSCar (1986-1996),
20171

Se a dialética negativa reclama a autorreflexdao do
pensamento, entao isso implica manifestamente que o
pensamento também precisa, para ser verdadeiro, (...) pensar
contra si mesmo (Adorno, 2009, p. 302).

Ingressei na UFSCar, através de concurso publico, em junho
de 1986, no contexto do processo da constituicao do DEd como
departamento do Centro de Educagdo e Ciéncias Humanas,
CECH, daquela IES?. Permaneci no DEd-UFSCar como membro
atuante — docente, pesquisador, orientador e gestor — até julho
de 1996, quando entao me aposentei e reingressei na UNIMEP,
Campus Taquaral, Piracicaba. As consideracoes/reflexdes que
desenvolverei neste texto assumem as caracteristicas de um
memorial, que tenta retratar uma década de vida — dedicacao
exclusiva — a uma instituicdo publica federal jovem e em
processo de consolidagao. A semelhanca da UFSCar, eu
também, recém-doutor em educacao (1982), desenvolvia
experiéncias formativas em busca da maioridade profissional.

Docente na UNIMEP, em regime de tempo integral, desde
1977, nessa instituicao tinha cursado o mestrado em educacgao

! Este texto foi publicado como capitulo do Ebook 30 Anos: Departamento de
Educagdo da UFSCar, organizado por Celso Luiz Aparecido Conti; Eduardo Pinto
e Silva; Sandra Aparecida Riscal, em 2017, e publicado pela Pixel Editora e
Produtora, de Sao Carlos, SP, p. 42-58.

20O Departamento de Educagao, DEd, foi constituido legalmente em novembro de
1987, através da Portaria 464, do Reitor da UFSCar.
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(1976), desenvolvia atividades académicas no Departamento de
Filosofia e, a partir de 1982, também no Programa de Pds-
Graduacao em Educagdao, como docente e orientador de
mestrado. Nao obstante o agradavel ambiente de trabalho que
me proporcionava a UNIMEP, recém-universidade (1975), meu
tempo académico se desenvolvia quase que integralmente em
salas de aula, como docente; pouco tempo me restava para as
inquietagOes cientificas. Ansiava por uma universidade ptblica
para continuar as pesquisas que tinha iniciado no mestrado e no
doutorado. Em um primeiro momento fui, como bolsista do
CNPgq, trabalhar na Universidade Federal de Mato Grosso,
UFMT, como docente do Departamento de Educacao e na
criagdo do mestrado em educagdo; 14 permaneci de margo de
1985 a maio de 1986 e junto com Nicanor Palhares Sa e dois
graduandos em Pedagogia®, participamos de uma pesquisa
sobre o Diagndstico da Educagdo no Estado de Mato Grosso,
1985-1986, com apoio do INEP/MEC. Com essa pequena
bagagem académico-cientifica fui acolhido no DEd-UFSCar.
Quero, pois, neste ensaio, destacar as condi¢oes de trabalho
e as oportunidades de pesquisas e de interven¢des académico-
cientificas que o DEd me propiciou na década 1986-1996. E
inicio a exposicao ressaltando meu aprendizado como docente
do curso de Mestrado em Educagao. Ingressar no grupo de
docentes de Fundamentos da Educacao — uma das subareas do
departamento — significava fazer parte de uma equipe que ha
alguns anos vinha desenvolvendo uma proposta de trabalho
coletiva e préoxima do referencial tedrico com o qual eu
dialogava desde 1978, quando ingressei no Doutorado em
Educagao. Trabalhavamos com as disciplinas Fundamentos
Histdricos e Filosoficos da Educagao I eI, cujos programas eram

% Os dois graduandos de Pedagogia e bolsistas do INEP/MEC: Darcy da Costa e
Katia Alonso Morosov, atualmente doutora em Educacao e docente da UFMT. O
“Diagnostico Estadual de Educacdo” propunha-se analisar quantitativa e
qualitativamente a situacao educacional do ensino de primeiro grau do estado de
Mato Grosso, nos anos 1985-1986.
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discutidos e realizados coletivamente pelos docentes Ester
Buffa, Valdemar Sguissardi, Paolo Nosella e por mim. As aulas
transformavam-se em semindrios de estudos com a participagao
dos docentes e de dez ou mais mestrandos. Lembro-me com
saudades desses encontros letivos e reflexivos. No comego eu
sentia muitas dificuldades em expressar publicamente os
resultados de minhas leituras e pesquisas. De certa maneira os
professores mais experientes como participantes do processo
detinham a palavra, com competéncia e propriedade, por mais
tempo. Porém com empenho e paixao pelas tematicas e pelo
processo, fiz desses momentos fecundos e intensos um
aprendizado impar como docente.

Reviviamos na UFSCar a experiéncia do curso de
Doutorado em Educagao na PUC-Sao Paulo, de que Nosella,
Beth de Oliveira e eu fomos participantes, em que a forma de
seminario, de intervencdes e debates coletivos predominava no
encaminhamento das questdes filoséfico-educacionais, aps,
naturalmente, a leitura reflexiva de textos dos pensadores
classicos da filosofia ocidental.

A experiéncia de reestudar Platao, Aristoteles, Agostinho,
Tomas de Aquino, Descartes, Bacon, Locke, Hobbes, Maquiavel,
Tomas Morus, Rousseau, Smith, Marx, Engels, Rosa de
Luxemburgo, Lénin, Lukdcs, Gramsci, Sartre etc..., em seus
momentos histdricos e de resgatar-lhes categorias como
propriedade, relagdes de produgao, lutas de classes, hegemonia,
estado, filosofia, formacao, educacao etc., em tensao com o
contexto de formacdo contemporaneo, tornou-se para mim
fonte fecunda e inesgotavel de inspiracdo, de reflexao e de
intervencao filosofico-educacional.

A andlise da educacdo na sociedade capitalista contemporanea,
precedida pela analise da educagao nos modos de produgao pré-
capitalistas, mediatizada pela leitura dos classicos, a partir do
enfoque dialético, é sem diivida uma contribuigao importante que a
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equipe de Fundamentos da Educacao do DEd-UFSCar traz para a
Educagao Brasileira (Pucci, 1992, p. 51).

Ao retornar a UNIMEP, em 1996 e até os dias de hoje, na
disciplina Epistemologia da Educagao 1, para os doutorandos
em Educagdo, continuamos a experiéncia de trabalhar
coletivamente a disciplina, agora com dois docentes apenas, e
de retomar o didlogo critico com os pensadores classicos na
analise das principais teorias do conhecimento da modernidade
e da contemporaneidade. Quem introduziu essa experiéncia no
PPGE/UNIMEP foi Valdemar Sguissardi, que em 1992, se
aposentou na UFSCar e ingressou como docente no Programa
de Pds-Graduagao em Educagdao da UNIMEP e participou, nessa
instituicao, da criagao do curso de Doutorado em Educacao.

Contudo, o aprendizado como académico universitario no
DEd-UFSCar nao se deu apenas na modalidade docéncia; foi
muito além disso, e, com certeza, qualitativamente mais denso
e persistente no processo de investigagdo cientifica filoséfico-
educacional. E verdade que eu nao era, na ocasidao, um neoéfito
pesquisador, pois ja tinha passado pela monografia do curso de
especializagao em Teologia Moral, no Alphonsianum, em Roma,
nos anos 1966-68; pela dissertagao de mestrado na UNIMEP, nos
anos 1972-76; pela tese de doutorado em filosofia da educacao,
na PUC-Sao Paulo, em 1978-1982 — todas elas pesquisas
individualmente conduzidas - e pelo estudo sobre o
Diagnostico Estadual de Educagao: MT (1985-1986), na UFMT.
Nessa ultima experiéncia, como ja sublinhei, a pesquisa se
desenvolveu de forma coletiva: dois docentes pesquisadores e
dois graduandos iniciantes a pesquisa. No entanto, no DEd-
UFSCar, a dimensao interpessoal e coletiva do trabalho de
investigacao cientifica ganhou um novo status e marcou a minha
vida académica de maneira intensa e continua. Quero, nessa
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perspectiva, destacar dois conjuntos de pesquisas* de que
participei: o primeiro vinculado ao Diagndstico Educacional do
Municipio de Sao Carlos (1986-1990) e o segundo relacionado as
contribui¢des da Teoria Critica a Educacao (1991-1996).

O primeiro conjunto de pesquisas se desenvolveu
formalmente de 1987 a 1990 e teve como tematica dois projetos
complementares, vinculados a pesquisa anterior, na UFMT, cujo
espirito e proposta ja trazia comigo ao ingressar no DEd-
UFSCar: “Escola Publica e Democratizagao do Ensino no
Municipio de Sao Carlos”, nos anos 1987-1988, e “Qualidade do
Ensino, qualificagao-desqualificacdo e necessidades do aluno
trabalhador”, de 1988 a 1990. Tive a feliz ideia de convidar o
colega Valdemar Sguissardi para participar da pesquisa sobre o
diagnostico educacional de Sao Carlos, tendo como suporte o
projeto do INEP/MECS e ele, apos leitura e andlise do
documento-base, aceitou o convite, mas com as seguintes
condi¢des: “definir melhor o referencial tedrico e assumir o
diagnostico a partir da perspectiva da classe trabalhadora, na
busca de um instrumento de andlise e de luta no campo
educacional”. Eu, como um diletante estudioso de Gramsci na
época, aceitei prazerosamente sua conditio sine qua non. Assim,
desde o inicio nos colocamos a questao basica: Como entender

* Ao utilizar o termo “conjunto de pesquisa” me refiro nao apenas aos projetos de
pesquisa relacionados a uma determinada problematica, mas a um rol de
atividades académicas que se realizam no contexto do desenvolvimento da
investigacao cientifica, tais como: a participacao de pds-graduandos e graduandos
no referido projeto; as reunides e as atividades formativas decorrentes do
processo; as palestras, os relatdrios cientificos, bem como as publica¢oes
resultantes da pesquisa.

®> O documento base “Diagndstico Estadual de Educacao”, patrocinado pela
Diretoria de Pesquisa do INEP/MEC e elaborado por Celso Beisiegel, Carlos R.
Jamil Cury, Dermeval Saviani e Miguel Arroyo, propunha a necessidade de um
novo tipo de diagnostico educacional: um instrumento de coleta e andlise de
dados que, superando a dimensdo quantitativa dos diagnoésticos tradicionais,
avangasse na compreensao dos problemas da “qualidade dos servicos
educacionais que chegam a populagao” (Pucci; Sguissardi, 1991 a, p. 4-5).
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a “democratizagao do ensino” e, especificamente, a “qualidade
do ensino” no contexto da luta mais geral da classe trabalhadora
pela obtencao de seus alvos econdmicos, sociopoliticos e
culturais? (Pucci, 2011, p. 42).

Para desenvolver o primeiro projeto relacionado ao
diagndstico educacional no municipio de Sao Carlos, nos anos
1987-1988, seguimos o seguinte roteiro: elaboramos,
inicialmente, o texto “Diagndstico educacional: alguns
pressupostos tedrico-metodoldgicos”, que deveria orientar os
momentos de nossa investigagao cientifica; a seguir, estudamos
as “condigdes demograficas, socioecondmicas e educacionais do
municipio de Sao Carlos: 1984-1985”; e, no terceiro momento,
escolhemos as escolas publicas a serem estudadas e optamos
por pesquisar a questao da qualidade de ensino nas oitavas
séries do periodo noturno, em que a maioria dos alunos ja eram
trabalhadores. O relatério final da pesquisa, “Contribuicao ao
estudo da questao da qualidade do ensino para os alunos
trabalhadores” (Pucci; Sguissardi, 1988a), apresenta uma
detalhada exposi¢ao dos dados por nds levantados e uma
primeira andlise interpretativa.

Nos dois anos seguintes (1989-1990), continuamos a
investigacao com o projeto “Qualidade do ensino, qualificagao—
desqualificagio e necessidades do aluno-trabalhador”.
Concluimos que era necessario avangar na caracterizagao do
aluno-trabalhador e do professor como trabalhador e principal
agente mediador da agdo educativa escolar. Ao lado das
reunides do grupo de pesquisa e da socializagao dos resultados
cientificos, continuamos a mesma estratégia com os docentes e
alunos. Desta vez, os encontros deram-se na forma de trés
cursos de extensao cultural de trinta horas cada, ministrados aos
professores das oitavas séries do primeiro grau, em convénio
com a Delegacia de Ensino de Sao Carlos. “Qualidade do ensino,
qualificagao-desqualificagdo e necessidades do aluno
trabalhador” (Pucci; Sguissardi, 1991a) foi o relatdrio sintese
deste segundo projeto.
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O primeiro projeto teve a participacao de dois docentes
pesquisadores do DEd, Sguissardi e Pucci, com bolsas-
produtividade do CNPq; de dois mestrandos em Educacao da
UFSCar (Marta A. P. Nobre e Newton Ramos-de-Oliveira) e de
quatro bolsistas de Iniciacao Cientifica do CNPq (Elizabeth
Sproesser, Rosangela E. Cezaretti, Maria Inés Otaviani e Ana
Claudia Bortoletto), alunas de Pedagogia da UFSCar. No
segundo projeto, Newton Ramos-de-Oliveira participou como
doutorando e Maria Inés Octaviani, Rosangela E. Cezaretti e
Celso Conti, como bolsistas de iniciagao cientifica, CNPq. Os
dois projetos tiveram o apoio financeiro do INEP/MEC

Valdemar Sguissardi e eu debatemos os primeiros
resultados da pesquisa em dois eventos cientificos, de 1987: na
392 Reuniao Anual da SBPC, em Brasilia e na X Reunidao Anual
da ANPEd, em Salvador, BA; em dois eventos cientificos de
1998: na XI Reuniao Anual da ANPEd, em Porto Alegre e na V
Conferéncia Brasileira de Educac¢ao (CBE), em Brasilia. Além
disso o texto “Escola publica e democratizagdo do ensino no
Municipio de Sao Carlos” foi publicado na Revista Brasileira de
Estudos Pedagodgicos (Pucci; Sguissardi, 1988b); e o artigo “A
qualidade do ensino para os alunos trabalhadores” (idem, 1989),
foi divulgado na revista Em Aberto, do Inep/MEC.

Os resultados do segundo projeto, por sua vez, foram
debatidos em diversos congressos cientificos: na XII Reunido
Anual da ANPEd, em S3o Paulo, em 1989; na 422 Reuniao Anual
da SBPC, em Sao Paulo, em 1990; na XIII Reunido Anual da
ANPEd, em Belo Horizonte, MG, em 1990; na VI Conferéncia
Brasileira de Educacao, CBE, em Sao Paulo, em 1991; na XIV
Reunido Anual da ANPEd, em Sao Paulo, em 1991. Além das
apresentacdes em congressos cientificos, a convite do SENAC
de Sao Paulo, apresentamos e debatemos os resultados da
pesquisa em seis SENACS de cidades do interior paulista, e,
também, publicamos em revistas nacionais os seguintes textos:
“O processo de proletarizacao dos trabalhadores em educagao”,
na Revista Teoria & Educacio (Pucci; Sguissardi, 1991b); “Ensino
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noturno: desconhecimento do trabalho e novos desafios”, na
Revista Brasileira de Estudos Pedagogicos, Inep/MEC, (idem, 1992a);
“O aluno do ensino noturno: um trabalhador ignorado”, na
Revista Educagio e Realidade (idem, 1992b).

Finalmente, em 1994, para coroar o trabalho de nosso grupo
de pesquisa sobre o diagndstico da educagao, foi publicado pela
editora da UFSCar o livro O ensino noturno e os trabalhadores
(Pucci; Sguissardi; Ramos-de-Oliveira), que sintetiza os intensos
quatro anos de investigacao cientifica. Uma segunda edicao do
livro foi publicada em 1996.

Quatro dos graduandos em Pedagogia, participantes do
grupo, cursaram o mestrado em Educacao na UFSCar. Trés
deles cursaram o doutorado: Ana Clara Bortoleto fez o mestrado
em Educacdo na UFSCar, doutorado em Educacdo na USP e
trabalha na UNESP de Marilia. Celso Conti fez o mestrado em
Educac¢ao na UFSCar, o doutorado em Educacao na UNICAMP
e trabalha no DEd-UFSCar. Newton Ramos-de-Oliveira,
mestrando em 1997, no inicio da pesquisa, defendeu a
dissertacao em Educacdo, sob a orientacdo de Valdemar
Sguissardi, em 1989, na UFSCar e no ano seguinte ingressou no
doutorado em Educagao, finalizando seu curso em 1993. Foi
meu primeiro orientando de doutorado.

Trabalhamos muito, individual e coletivamente: leituras
infindas, reflexdes constantes, retomada do referencial tedrico-
metodoldgico; idas e vindas as/das escolas publicas e contatos
com docentes e discentes dos cursos noturnos dos bairros
periféricos da cidade; coletas, sistematizagOes e andlises de
dados; elaboragao dos relatérios de pesquisa, dos textos
cientificos e debates nos encontros da equipe; apresentacao e
discussao dos resultados em eventos cientificos, em palestras,
nas salas de aula; o intenso relacionamento formativo entre trés
geracOes no interior do grupo de estudos: doutores; pds-
graduandos; graduandos; ensinando e aprendendo; ensaiando,
educando-se mutuamente; trabalhando coletivamente ... Tudo
isso transformou o processo de investigacdo em um original
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espago-tempo formativo, provocando o crescimento espiritual e
cientifico de cada um dos participantes, e, a0 mesmo tempo,
gerando um numero qualitativo e quantitativo aprecidvel de
contribuigdes a drea da educacao (Pucci, 2011, p. 48-49).

A participagcdio no grupo de pesquisa sobre a
democratizagdo do ensino no DEd-UFSCar, com docentes e pds-
graduandos vinculados a esse departamento, foi um
aprendizado decisivo em minha vida académica. E todas as
pesquisas realizadas posteriormente por mim assumiram a
forma coletiva de trabalho.

O segundo conjunto de pesquisas se desenvolveu
formalmente, no DEd-UFSCar, de 1991 a 1996, e esta vinculado as
contribui¢des da Teoria Critica a Educacao e a constituicao do
Grupo de Pesquisa Teoria Critica e Educagao, em agosto de 1991.
Dois fatos circunstanciais se tornaram decisivos nesse processo
académico-cientifico. O primeiro foi a participagao do professor
Wolfgang Leo Maar (Departamento de Filosofia, UFSCar), na
disciplina “Fundamentos Filosoficos e Historicos da Educagao”, a
convite dos professores Sguissardi e Pucci, para dissertar sobre a
Escola de Frankfurt, seus principais tedricos e sua contribuic¢do a
educagdo. A exposicdo de Leo Maar gerou inquietagOes e
questionamentos profundos em alguns mestrandos presentes na
sala de aula. O segundo acontecimento se deu quando trés
mestrandos em Educagao®, que tinham participado da exposigao
sobre a Escola de Frankfurt, me consultaram sobre a possibilidade
de orientar suas pesquisas de mestrado, apresentando-me uma
respeitosa indicacdo: que o referencial tedrico de suas pesquisas
fosse a Teoria Critica da Sociedade! Aceita-los como orientandos
era-me oportuno e benfazejo, pois tinha vagas como orientador e
eles eram pods-graduandos dedicados; a questao era ter que
estudar os tedricos frankfurtianos, dos quais tinha pouco
conhecimento. Além do mais eu estudava e trabalhava com

¢ Cldudia Barcellos de Moura Abreu, Antdnio Alvaro Soares Zuin e Belarmino
Cesar Guimaraes da Costa. Os trés, atualmente, sdo doutores em Educacao.
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Gramsci desde os anos 1978, quando cursei as disciplinas do
doutorado. Aceitei o desafio e me propus a estudar as categorias e
os conceitos da Teoria Critica da Sociedade. Confesso que nao foi
facil! Dez anos apds o meu sim, lembrava-me com espanto a
aceitacao de tal incumbéncia e minha aproximagao progressiva
dos escritos de Adorno:

316

No inicio esse pensador inspirava suspeita e rejeicdo. Ele nao
aceitava o proletariado como o sujeito revolucionario da histéria e
criticava acintosamente todos os que se utilizavam da filosofia como
instrumento primeiro para transformar a realidade. A maneira de
expor suas ideias era fragmentaria, rebuscada, hermética. Para se
entender um texto seu era preciso mais de uma leitura, esforgo
redobrado e coletivo. Imagine alguém se deparando com esta
proposigao: “Verdadeiros sao apenas aqueles pensamentos que nao
compreendem a si mesmos”!!! Era tido por alguns como materialista
historico, mas enraizava em seu pensamento autores sombrios e
excéntricos, como Nietzsche e Freud, se servia amiude do
“positivista” Weber e navegava fluentemente nas categorias
idealistas de Kant e de Hegel. Que com-fusao! Nunca foi homem de
partido e questionava duramente os que consideravam o partido
acima do individuo, pelo fato de aquele ter mil olhos e este apenas
dois: “A fantasia exata de um dissidente — dizia — pode ver melhor
do que mil olhos, que espiem por 6culos cor-de-rosa, reduzindo tudo
o que veem e confundindo com verdades universais”. No entanto,
com o decorrer das leituras e dos encontros, os persistentes leitores
do grupo se sentiram progressivamente atraidos por esse pensador,
dificil de ser devorado. A sua maneira de compor frases, de mexer
com a ambiguidade das palavras, de extrair de conceitos expressoes
inusitadas, produzia uma sensac¢ao de prazer, fazia bem a alma. Ao
mesmo tempo os integrantes do grupo comecaram a notar que ele
despertava o 6dio nas pessoas que o observavam, porque “seu olhar,
involuntariamente, sem qualquer intencdo polémica, mostrava o
mundo habitual em estado de eclipse”. Certa vez, ele disse que as
coisas tém sua histéria e que para conhecé-las bem é preciso fita-las
tao longamente até que elas, constrangidas, acabem dizendo o que
sao. E continuou a fazer afirmacdes absurdas como esta: “Para o



intelectual, a solidao inviolavel é a tinica forma em que ele ainda é
capaz de dar provas de solidariedade” 7

E assim, no segundo semestre de 1991, criamos, no DEd-
UFSCar, o Grupo de Pesquisa Teoria Critica e Educacao,
inicialmente composto pelos seguintes participantes: Bruno
Pucci, doutor, graduagao em filosofia; Newton Ramos de
Oliveira, doutorando, graduagao em Letras; Claudia Barcellos
de Moura Abreu, mestranda, graduagao em Pedagogia; Antonio
Alvaro Soares Zuin, mestrando, graduacao em Psicologia; e
Belarmino Cesar Guimaraes da Costa, mestrando, graduacao
em jornalismo. Em 1992, Divino José da Silva, licenciado em
Filosofia, ingressou no mestrado e no Grupo de Pesquisa.
Reuniamos, inicialmente, a cada quinze dias, para ler e procurar
compreender fragmentos filosdficos da  Dialética do
Esclarecimento, paragrafos intrincados da Dialética Negativa,
aforismos insinuantes das Minima Moralia. Desde o inicio,
Theodor Adorno nos despertou mais a atengao.

Neste ensaio analiso apenas os dois primeiros projetos de
pesquisas sobre Teoria Critica e Educacao realizados sob minha
lideranga no DEd-UFSCar: “O Potencial Pedagdgico da Teoria
Critica I (1991-1994) e “O Potencial Pedagdgico da Teoria Critica
I (1994-1996). Nos dois projetos, com apoio do CNPq, nos
propusemos, como objetivo primeiro, conhecer mais a fundo as
contribuigdes tedricas e metodoldgicas da Teoria Critica da
Sociedade e, a partir desses elementos, desvendar-lhes a
potencialidade formativa e suas contribui¢des a Educagao.

O primeiro projeto se desdobrou em dois eixos basicos: 1.
Aprofundar os conhecimentos de algumas categorias-chave da
Teoria Critica, entre elas: a “dialética da razdo” e a “critica da razao
instrumental”; a “critica da cultura” e a “indtstria cultural”; 2.

7 Esse fragmento é parte do ensaio Teoria Critica e Educagao: 10 anos de histdria e
de sonhos, publicado Revista Comunicagoes - PPGE-UNIMEP. Piracicaba, v. 08, n.
2, p- 163-169, 2001,
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Analisar os escritos educacionais de Henry Giroux sobre a
Pedagogia Radical, que tinham por base categorias da Teoria
Critica. Para o desenvolvimento do projeto, tivemos apoio do CNPq
através de uma Bolsa Produtividade, uma Bolsa de Iniciacao
Cientifica e uma Bolsa Aperfeicoamento. Os 4 mestrandos
participantes do projeto tinham Bolsas da CAPES ou do CNPq. 8

O livro primeiro que permitiu um contato mais direto com
as categorias “dialética da razdo” e “critica da razao
instrumental”, foi a Dialética do Esclarecimento, de Adorno e
Horkheimer, de 1947, particularmente em seu primeiro ensaio,
“Conceito de Esclarecimento”. A ratio iluminista se fez mito e
deixou-se parametrizar pelo nuamero, pelo calculo, pela
funcionalidade. Ela precisa ser duramente criticada e sua
promessa de um mundo mais humano, mesmo que sufocada,
no bojo de sua instrumentalidade, deve ser-lhe insistentemente
cobrada. As outras duas categorias “cultura/formacao cultural”
e “industria cultural” foram estudadas com o apoio de dois
textos: “Induastria cultural: o esclarecimento enquanto
mistificacdo das massas”, 1947, de Adorno e Horkheimer, um
dos fragmentos da Dialética do Esclarecimento (1985), e “Industria
Cultural”, de Adorno, publicado em 1967, um resumo
comentado do ensaio de 1947. E como esses textos sao atuais! A
cultura de 2017 continua, e com maior intensidade ainda,
conferindo a tudo — como diziam os antigos frankfurtianos nos
anos 1940 — um ar de semelhanca.

O segundo eixo que orientou o primeiro projeto
relacionava-se com o pedagogo canadense Henry Giroux. Este
se utilizava das categorias “critica dialética”, “cultura”,
“ideologia” e “resisténcia”, inspiradas nos autores classicos
frankfurtianos, para fundamentar sua proposta de uma

8 Os Integrantes do primeiro Projeto: Bruno Pucci, Coordenador; Newton Ramos
de Oliveira, doutorando; Belarmino César Guimaraes da Costa, Antonio Alvaro
Soares Zuin, Claudia Barcelos de Moura Abreu e Divino José Da Silva,
mestrandos; Angela Maria Soares da Costa, bolsista de Iniciacdo Cientifica e Sonia
Mercedes Antunes Silva, bolsista de Aperfeicoamento.
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pedagogia radical; No entanto, sua leitura dos frankfurtianos
era diferente da nossa e nos colocava um problema: nos escritos
de Adorno, por exemplo, predominavam os momentos do
diagnostico, da dialética negativa, da interpretacao do mundo.
Na pedagogia radical de Giroux, os conceitos frankfurtianos, de
certo modo, ganhavam uma conotacao dialética hegeliana,
fertilizados com incrementos tedricos de Gramsci e de Paulo
Freire. Era preciso, pois, dialogar criticamente com o educador
canadense (Pucci, 2004, 115-6).

O novo projeto de pesquisa “O potencial pedagogico da
Teoria Critica II” (margo de 1994 a fevereiro de 1996) levou em
consideragao o momento do Grupo de Pesquisa, relacionando
as atividades de investigacdo ao aprofundamento de questoes
que preocupavam os participantes. Também neste projeto,
continuidade do anterior, privilegiamos dois eixos condutores:
1. A influéncia de pensadores idealistas na formacao dos
tedricos frankfurtianos e a consequente revalorizagao da razao;
2. Aprofundamento das categorias "formagao cultural" e
"indtstria cultural”. A medida que avangamos os estudos sobre
os pensadores frankfurtianos (Adorno, Horkheimer e Marcuse),
fomos percebendo como era forte neles a influéncia de Kant e
Hegel. Porque entao nao conhecer um pouco mais Hegel e Kant
e tentar perceber a leitura que os pensadores de Frankfurt
fizeram desses tedricos? Como a teoria critica da sociedade e os
pensadores frankfurtianos articularam concepgoes idealistas — e
muitas delas ahistdricas — em suas concepgoes de mundo?

Durante o desenvolvimento desse primeiro eixo, lemos e
analisamos diversos textos em que o didlogo critico dos
frankfurtianos com Kant e Hegel sdao tensos e constantes:
Dialética do Esclarecimento, de Adorno e Horkheimer; Razdo e
Revolugido, de Marcuse; Terminologia Filosdfica e extratos da
Dialética Negativa, de Adorno. Enquanto professor da disciplina
“Fundamentos filosoficos e historicos da Educacao 11”7, na Pos-
graduacao em Educacao, introduzi dois novos seminarios no rol
dos classicos: um sobre Kant e o outro sobre Hegel. Ainda mais,
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no primeiro semestre de 1994, na disciplina optativa “Estudos
avancgados em Filosofia da Educagdo”, ousamos, em conjunto
com alunos da Poés-graduagao e do Grupo de Pesquisa, ler e
analisar Critica da Razdo Pura, de Kant. E no segundo semestre
desse mesmo ano, A Fenomenologia do Espirito, de Hegel. Essas
leituras, apesar de dificeis, nos fizeram muito bem.

Como segundo eixo do projeto, continuamos os estudos
sobre as categorias “cultura” e “industria cultural”, pois essas
categorias fundamentavam teoricamente a maioria das
investigagoes que os membros do Grupo de Pesquisa estavam
desenvolvendo nesses anos (1993-96), e também por elas
possuirem em si mesmas um potencial pedagogico denso e
expressivo. Levantamos uma série de questdoes que deveriam
iluminar nosso caminho, entre as quais: ndo seria necessario um
entendimento mais denso do conceito de “cultura” e de outros
afins, como semicultura, formacao cultural, indtstria cultural,
para compreender as contribui¢des educacionais presentes nos
escritos adornianos? (Pucci, 2004, p. 116-118).

Participaram deste segundo projeto de pesquisa, além de
mim, como coordenador e pesquisador do CNPq, Newton
Ramos de Oliveira, agora doutor em Educagao; os doutorandos
Claudia Barcelos Moura Abreu (Puc-SP), Antonio Alvaro Soares
Zuin (Unicamp), Luiz Hermenegildo Fabiano (Ufscar),
Belarmino César G. da Costa (Unicamp), Divino José da Silva
(Unesp-Marilia); Angela Maria Soares da Costa, mestranda
(Ufscar); Simone do Carmo Vian, bolsista de aperfeicoamento
do CNPq; Alessandra Mesquita e Keila Batista de Melo,
bolsistas de Iniciacao Cientifica do CNPq. Newton Ramos de
Oliveira e Antonio Alvaro Soares Zuin me auxiliaram na
orientacao dos bolsistas.

Em sua primeira década de vida, nosso Grupo de Pesquisa,
com base nos estudos realizados na subarea Fundamentos da
Educagdo do DEd-UFSCar, produziu intmeros trabalhos
cientificos e académicos. Além da tese de doutorado de Newton
Ramos de Oliveira, das dissertacbes de mestrado de Anténio
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Zuin, Belarmino Cesar da Costa, Claudia Moura Abreu, Divino
José da Silva e das monografias de iniciagao cientifica dos
graduandos vinculados ao Grupo de Pesquisa, quero destacar
os seguintes livros: Teoria Critica e Educagio: a questao da
formacao cultural na Escola de Frankfurt (organizado por Pucci,
1994, 4 edig¢des), com textos de Newton Ramos-de-Oliveira,
Antonio Zuin, Belarmino Cesar da Costa e Bruno Pucci; A
Educagdo Danificada: contribui¢des a Teoria Critica da Educagao
(organizado por Puccl; Zuin; Ramos-de-Oliveira, 1997, 2
edigcdes), com textos de Antonio Zuin, Newton Ramos-de-
Oliveira, Bruno Pucci, Luiz Fabiano, Belarmino Cesar da Costa;
A Pedagogia Radical de Henry Giroux: uma critica imanente
(escrito por Bruno Pucci e Anténio Alvaro Soares Zuin, 1999);
Adorno: o poder educativo do pensamento critico (escrito por
Pucci, Zuin e Ramos-de-Oliveira, 2000, 5 edigoes).

Quero destacar também os seguintes artigos e capitulos de
livros: “Adorno, Horkheimer e Giroux: a ideologia enquanto
instrumento pedagogico critico” (Pucci e Zuin, 1995a); “A
Teoria da resisténcia de Henry Giroux e a questdao cultural”
(Pucci e Zuin, 1995b); “Teoria da Semicultura: elementos para
uma proposta educacional” (Pucci, 1995); “Teoria Critica e
producao do conhecimento no processo educacional” (Idem,
1996a); “Teoria Critica e formacao do educador” (Idem, 1996b).

A traducao de textos dos escritos dos pensadores
frankfurtianos foi uma das experiéncias mais fascinantes vivida
pelo Grupo em seus primeiros anos de existéncia. Eram poucos
os livros desses tedricos traduzidos para a nossa lingua nos anos
1°990. E precisavamos deles para o prosseguimento de nossos
estudos individuais e também para os encontros semanais do
Grupo de Pesquisa. Foi Newton Ramos de Oliveira, conhecedor
de outras linguas/de outras culturas, quem prestou um servigo

° Publicado no livro Adorno: o poder educativo do pensamento critico, escrito por
PUCCI, B., ZUIN, A. e RAMOS-de-OLIVEIRA, N., e publicado pela Editora
VOZES, em 2000.
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extraordindrio para o Grupo de Pesquisa nesse momento inicial.
Entre os principais textos de Theodor Adorno traduzidos,
enumero os seguintes: Theorie der Halbbildung, publicado
inicialmente como Teoria da Semicultura (Ramos-de-
Oliveira,1996) e, depois, como Teoria da Semiformacao (idem,
2010); O que significa assimilar o passado (Ramos-de-Oliveira,
inédito); Tabus a respeito do professor (idem); Notas marginais
sobre teoria e pratica (idem, inédito); Atualidade da Filosofia
(PUCCI, inédito); A arte é alegre? (Ramos-de-Oliveira, 2001);
Teses sobre religido e arte (idem, 2001). Porém, o texto mais
importante traduzido por Newton e utilizado pelo Grupo de
Pesquisa em suas reunides de estudos foi Dialética Negativa . O
ato de traduzir se tornou para o Grupo de Pesquisa uma
atividade coletiva; pois, a medida que os textos iam sendo
traduzidos e discutidos nas reunides, as alteragoes e seu
melhoramento se sucediam como decorréncia espontanea do
didlogo construtivo. No texto em que analiso os dez anos de
vida do Grupo de Pesquisa Teoria Critica e Educagao, trago a
seguinte observagao: “Hoje em dia sdao mais de quarenta os
ensaios e artigos traduzidos por nosso Grupo de Pesquisa,
particularmente por Newton Ramos de Oliveira, Antonio
Alvaro Soares Zuin e Fabio Durao”. (2004, p-114) 1

Hoje (2017), 26 anos depois, o Grupo de Pesquisa Teoria
Critica e Educagdo estd constituido por 18 doutores
pesquisadores, com sedes institucionais na UFSCar, na
UNIMEP, na UNESP-Araraquara, na UFSC, na UFES, na UFLA

10 Newton Ramos de Oliveira, com a contribui¢ao de Fabio Durao, desenvolveu
uma primeira versao do livro Dialética Negativa, mas essa versao, inédita, foi muito
importante para os estudos de nosso Grupo de Pesquisa. Em 2009, foi publicada a
versao portuguesa de Dialética negativa, pela Jorge Zahar Editora, do Rio de
Janeiro, com a tradugao de Marco Antonio Casanova.

11 No site do Grupo de Pesquisa Teoria Critica, no verbete Tradugdes, foram
postados cerca de 25 textos traduzidos pelos participantes do Grupo. In:
http://www teoriacriticaeducacao. ufscar.br/traducoes/
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e com representantes na UNESP-Bauru, na UNESC, em
Cricitima, na PUC-Minas, na UEM-Maringd, na Universidade S.
Francisco; apresenta uma producao significativa de artigos
cientificos, livros e capitulos de livros; a organizacao de 10
congressos cientificos internacionais; e a orientagdo de um
grande numero de doutores, mestres e iniciantes a pesquisa. E
desde o inicio de 2016, o Grupo de Pesquisa esta sob a lideranga
de Antbénio Zuin, do DEd/UFSCar e conta também com a
participacao de Luiz Roberto Gomes, do mesmo departamento.

Gostaria de destacar ainda duas experiéncias formativas
vividas no DEd/UFSCar: orientacao cientifica de graduandos e
pos-graduandos e gestor do PPGE e do CECH.

Em meu percurso de junho de 1986 a julho de 1996, como
membro do DEd/UFSCar e como docente do PPGE/UFSCar,
orientei 14 dissertagdes de mestrado, 08 delas com o referencial
da Teoria Critica; 05 teses de doutorado (02 na Teoria Critica);
08 projetos de Aperfeicoamento (04 na Teoria Critica) e 15
projetos de Iniciagao Cientifica (04 em outros referenciais que
nao a Teoria Critica). Antes de ingressar no DEd/UFSCar, eu
tinha co-orientado dois bolsistas de IC, na UFMT e orientado 1
mestre na UNIMEP. Ou seja, a aprendizagem do processo de
orientacao se desenvolveu quantitativa e qualitativamente no
DEd/PPGE/UFSCar. Foram com os colegas do departamento
que participaram da experiéncia coletiva de docéncia, bem
como da realizagdo dos dois conjuntos de pesquisas, que fui
avancando na arte de acompanhar os graduandos em seus
primeiros passos de pesquisa, auxiliar os mestrandos na
constru¢do de sua primeira densa monografia cientifica, e
refletindo com os doutorandos no coroamento de seu percurso
de investigacao cientifica. E aprendendo com todos eles a arte
de ouvir, dialogar, sugerir corre¢des e alteragOes, ler e reler as
producoes, fazer de seus questionamentos e propostas partes de
nosso dia a dia. E este um metier que, sem duvida, exige muita
dedicagdo, compreensao e seriedade. E se torna eminentemente
formativo na vida de um docente. Foi nesse intenso contexto de
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docéncia, pesquisa e orientagdo que, junto com os colegas
docentes do DEd/UFSCar e também do DEME, criamos em 1991
o Doutorado em Educacdo, apds longos debates e consultas
académicas. Quando me lembro do processo de criagao do
Doutorado em Educacao da UFSCar, me vem a memoria a
intensa participacao de Paolo Nosella na realizagao desse
objetivo e a presencga entre nds, poucos anos antes, em 1987, de
Mario Alighiero Manacorda, quando, no Semindrio
Comemorativo dos 10 anos de funcionamento do
PPGE/UFSCar, proferiu a palestra “Humanismo de Marx e
Industrialismo de Gramsci”.

Mas houve outra incumbéncia que o DEd/UFSCar me
colocou como desafio nos dez anos em que me inseri nele
integralmente. Fui escolhido para ser o coordenador do
Programa de Po6s-Graduagao em Educagao do CECH-UFSCar
nos anos 1988/89 e 1990/1991; e Diretor do Centro de Educacao
e Ciéncias Humanas, CECH, de 1992 a 1996. Ou seja, nos 10 anos
em que permaneci no DEd/UFSCar, além de docente,
pesquisador, orientador, fui também gestor por cerca de 8 anos.
Como gestor do PPGE, além de coordenar os debates sobre a
criacao do Doutorado em Educacao, participei das Reunides do
FORPREd, Forum de Coordenadores de Programas de Pds-
Graduacao em Educacao, e das Reunides da ANPEd, de 1989,
em Sao Paulo; na de 1990, em Belo Horizonte; e de 1991, em Sao
Paulo. No ano de 1992, iniciaram-se as infindaveis reunioes
anuais da ANPEd, em Caxambu, MG. Como gestor do CECH,
além das atividades normais de um diretor de um centro
universitario, na relagdto com o0s membros de seus
departamentos, cursos de graduacao e de pds-graduagao; bem
como nas intervengoes junto aos outros centros e colegiados da
UFSCar, colaborei com o reitor Newton Lima Neto, no periodo
1992 a 1996, na ampliacdao de cursos de graduacao no CECH.
Durante minha gestdao foram criados os cursos de Psicologia
(1993) e Letras (1996). Fui, inclusive, professor de lingua latina
no primeiro ano do curso de Letras, em 1996.

324



Comparando as atividades académico-administrativas
desenvolvidas no decénio 1986-1996, no DEd-UFSCar, com as
atividades desenvolvidas no decénio 2007-2017, no
PPGE/UNIMEP, constato o seguinte: no ultimo decénio, na
UNIMEP, mesmo nao desenvolvendo nenhuma atividade como
gestor académico, tenho trabalhado muito mais intensa e
extensivamente que no decénio em que, na UFSCar, acumulava
as fungdes de docente, pesquisador-bolsista do CNPq,
orientador e gestor. Quando diretor do CECH-UFSCar,
conseguia, a0 menos quatro periodos — matutino ou vespertino
— para me dedicar as atividades de pesquisa e produzir meus
escritos cientificos. Nao havia internet a disposi¢ao dos
usuarios; nao trabalhava aos sdbados e, muito menos, aos
domingos. Com o surgimento da internet e com o incentivo ao
produtivismo académico, nosso tempo de trabalho, de
dedicagao integral e exclusiva, se tornou limitado; 40 horas
semanais nao sao suficientes para dar contas de nossas
atividades académicas; e roubamos nosso tempo de lazer e de
experiéncias familiares e sociais.

Por tudo o que vivi e aprendi no DEd-UFSCar, nos 10 anos
que por l4 passei participando no primeiro decénio de sua
histdria, a minha gratidao aos docentes, discentes e funciondrios
com quem convivi € enorme e perene. A cada um deles, o meu
carinho e o meu agradecimento. Deste periodo, alguns ja nos
deixaram; muitos j& se aposentaram; e outros poucos ainda por
14 continuam. Que a atual geragdo que constitui o DEd-2017
continue a fazer dele um espaco de ensino, de pesquisa, de
orientacao e de extensao cada vez mais solidario e formativo!

A possibilidade de uma experiéncia metafisica é antes irmanada com
a possibilidade da liberdade, e, dessa liberdade, somente o sujeito
desenvolvido € capaz, o sujeito que destruiu os lagos louvados como
sagrados. (ADORNO, 2009, p. 328)
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XVII

A filosofia e os professores da educacao basica em
tempos neoliberais, 2020 !

O objetivo deste ensaio, em seu primeiro movimento, é
analisar topicos de dois textos educacionais de Theodor Adorno
da década de 1960, “A Filosofia e os Professores” (1961) e
“Tabus a cerca do magistério” (1965), na perspectiva de
compreender o conceito de formagao do docente da escola
fundamental e os preconceitos que pairavam sobre o mesmo no
exercicio de sua profissao de educar. No segundo movimento, o
ensaio pretende analisar, em didlogo com Christian Laval
(2003), como o capitalismo neoliberal contemporaneo delimita o
conceito de formacao do docente da escola fundamental, qual a
sua nova fungao como profissional desse estabelecimento e os
preconceitos que continuam a assedia-lo em sua labuta.

“A Filosofia e os Professores”, palestra ministrada por
Adorno na Casa do Estudante de Frankfurt e transmitida pela
Radio de Hessen em novembro de 1961, analisa a prova geral de
filosofia exigida nos exames de habilitacdo oficial para o
magistério em ciéncias nas escolas de seu estado. A finalidade
da prova geral de filosofia se orientava por duas perspectivas,
que se complementavam: a primeira se referia a formagao
cultural especifica do candidato, avaliando se ele tinha de fato
apreendido “o potencial formativo de suas disciplinas
profissionais”; se ele tinha sido habilitado a “compreendé-las a
partir de questoes filoséficas, pedagodgicas e politicas vivas da

! Este texto foi publicado como capitulo do livro A escola: problema filosdfico,
organizado por Silvio Gallo e Samuel Mendonga e publicado, em 2020, pela
Parabola Editorial, de Sao Paulo, p. 79-93.
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sociedade (1995a, p. 53-4). Em outras palavras, a formagao
cultural do candidato ndo era mensurada apenas pela
aprendizagem das disciplinas profissionais proprias ao curso de
ciéncias; mas sobretudo pelo potencial formativo dessas
disciplinas. Esse proposito s6 seria atendido se o conteudo
dessas  disciplinas  profissionais fosse permeado e
compreendido a partir de questOes filosoficas — da andlise
critico-reflexiva do mesmo; de questdes pedagogicas —
relacionadas a uma base curricular soélida e desenvolvida de
maneira didatica; a partir de questdes politicas vivas da
sociedade —, vinculadas aos problemas economicos, culturais e
politicos vividos naquele momento historico.

A segunda perspectiva da prova geral de filosofia se referia
a atuagao ética do futuro educador: “o que se pretende avaliar
nesse exame ¢ se aqueles que terdo uma pesada
responsabilidade quanto ao desenvolvimento real e intelectual
da Alemanha, enquanto professores nas escolas, sao intelectuais
ou meros profissionais.” (idem, 1995a, p. 54). Os “meros
profissionais”, enquanto atentos tao somente ao ensino técnico-
cientifico-profissional do contetido, proporcionando aos alunos
a possibilidade de adquirem competéncias e habilidades para
progredirem competitivamente no campo do trabalho; os
intelectuais preocupados nao apenas com a formacao técnico-
cientifica do educando, mas sobretudo com a adocao de sua
aprendizagem e de sua formacgdo critica na relagdo com o
trabalho especifico e com os problemas da sociedade, em que o
seu campo de atuacao profissional estava circunscrito (idem,
1995a, p. 54-55). A missao do docente do ensino fundamental
abria-se para uma dimensdo politico-nacional: formar as
criancas e os jovens que, posteriormente, deverdao se empenhar
no “desenvolvimento real e intelectual da Alemanha”.
Certamente a tragica experiéncia do nacional socialismo vivido
na Alemanha, sobretudo nos anos 1930-1950, exigia do
pensador frankfurtiano destacar a importancia e a necessidade
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de o ensino fundamental se orientar explicitamente na diregao
de evitar que Auschwitz novamente acontecesse.

“A verdadeira formacao do espirito € o objetivo das escolas
superiores” e a filosofia se lhe apresentava como “a
autoconsciéncia viva do espirito” (idem, 1995a, p. 55). Por
espirito, Adorno entende tanto a razdo, como faculdade de
conhecer, de julgar, de questionar (a razao pura, de Kant);
quanto a consciéncia, enquanto capacidade de orientar e de
estimular as a¢des do ser humano em seus relacionamentos
sociais (a razdo pratica, de Kant). A filosofia, em sua dimensao
tedrico-cognitiva e, a0 mesmo tempo, em sua dimensao ético-
politica, se transforma no instrumento primordial da formagao
cultural e pessoal do cidaddo. A formagao do espirito, condigao
necessaria a quem pretende ser um educador, “s6 pode ser
adquirida mediante esforco espontaneo e interesse”, pela
“capacidade de se abrir a elementos do espirito, apropriando-os
de modo produtivo na consciéncia (idem, 1995a, 55). Para
Adorno, a verdadeira formagdo do espirito, do carater, exige
vontade, disponibilidade, aceitagio e, ao mesmo tempo,
empenho, dedicagao constante de quem se propde a ser docente
e formador. Primeiro ele tem que avangar o mais possivel no
processo de formar a si mesmo, para ter condigdes de atuar no
didlogo com os outros, seus educandos.

E o que mais o preocupava nesse momento era a percepgao
de um elo estreito entre a auséncia de reflexao intelectual e os
esteredtipos da visao de mundo dominante; na articulagao entre
essas duas cadeias “delineia-se uma conformagdao dotada de
afinidades totalitarias”. O filésofo vai além:

Hoje em dia o0 nazismo sobrevive menos por alguns acreditarem em
suas doutrinas; .. mas principalmente em determinadas
conformagdes formais do pensamento. Entre estas enumeram-se a
disposi¢ao a se adaptar ao vigente, uma divisdo com valorizagao
distinta entre massa e liderangas, deficiéncia de relagdes diretas e
espontaneas com pessoas, coisas e ideias, convencionalismo
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impositivo, crenga a qualquer preco no que existe. Conforme seu
contetdo, sindromes e estruturas de pensamento como essas sao
apoliticas, mas sua sobrevivéncia tem implica¢des politicas. Este

talvez seja o aspecto mais sério do que estou procurando transmitir
(ADORNGO, 19954, p. 62-3).

Adorno termina a palestra aos estudantes, de um lado
questionando radicalmente a prova geral de filosofia ministrada
aos formandos em ciéncias, por ela deixar de ser o que deveria
ser, por ela apenas testemunhar “o fracasso da formagao
cultural”; por outro lado, intima os estudantes a reagirem frente
a ela, a “refletirem a cerca dessa fatalidade” e de suas
consequéncias para o trabalho docente (idem, 1995a, p. 69; 73).
Chama-nos a atencao essas duas observacgdes convictas e
incisivas do frankfurtiano: a énfase a auséncia de reflexdao e/ou
a fragilidade da reflexao no contexto de uma atividade, que
deveria té-la como momento substancial de sua realizacao; e,
como deducado disso, o fracasso da formacao cultural dos
futuros mestres da educacao fundamental. Impressiona-nos,
igualmente, o fato de o fracasso da formacao cultural ser
denominado por ele “uma fatalidade”, com consequéncias
tragicas para a formagao dos estudantes e para a atuagao ético-
politica dos docentes.

Se o filésofo da educac¢ao Theodor Adorno, ha cerca de mais
50 anos atrds, percebia em seu pais o fracasso da formagao cultural
dos professores que iriam atuar no ensino fundamental ou mesmo
no ensino superior e ja, no longinquo 1961, caracterizava-o como
“uma fatalidade”, o que nds docentes e discentes do ensino
superior, atuantes na sub area Filosofia da Educacao e formadores
nos cursos de graduagao e/ou de pds-graduacao, temos a dizer
sobre a atual formagao dos docentes brasileiros que terao diante de
si “a pesada responsabilidade quanto ao desenvolvimento real e
intelectual” de nosso pais? Seria perceptivel no atual contexto
econdmico, social e politico da sociedade brasileira uma
articulacdo organica entre a exclusao/delimitagao da filosofia, da
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sociologia, das artes no curriculo do ensino médio e os esteredtipos
da ideologia dominante com expressivas tendéncias ao
totalitarismo cultural e politico?

H A K

O ensaio “Tabus a cerca do magistério”, inicialmente uma
palestra ministrada por Adorno no Instituto de Pesquisas
Educacionais de Berlim, em maio de 1965, foi transmitido pela
Radio de Hessen em agosto desse mesmo ano e publicado na
coletanea Stichworte, Editora Suhrkamp, em 1969. O texto
aborda as aversOes inconscientes ou pré-conscientes que
pesavam incomensuravelmente na atividade profissional do
docente da educacao fundamental.

Adorno se propde apenas a levantar uma série de
problemas sobre a arte do magistério no ensino fundamental e
nao construir uma teoria ou relatar resultados de uma
investigagdo empirica. Ele parte da constatacao de que os
universitarios formados mais talentosos, que tinham concluido
o exame oficial, sentiam “seu futuro como professores como
uma imposi¢do, a que se curvavam apenas por falta de
alternativas” (1995b, p. 97).

Alguns motivos da aversao, principalmente ao magistério do
ensino fundamental, sdao evidentes, como, por exemplo, “o
magistério como profissao de fome”, tanto na Alemanha do tempo
de Adorno quanto no Brasil de hoje. De um lado, “o inabalavel
prestigio do professor universitario (sic); ... de outro, o silencioso
odio em relagao ao magistério de primeiro e segundo graus”. Os
docentes universitarios eram nomeados como Professor, enquanto
os docentes do ensino fundamental tratados de Lehrer = aquele que
ensina; e os docentes do segundo grau designados como
Studienrite = conselheiros de estudos (1995b, p. 99).

Adorno fundamenta suas observagdes em alguns
testemunhos desses preconceitos, entre eles: o fato de antincios
matrimoniais de professores nos jornais destacarem que os
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nubentes ndo eram mestres de escola; o uso de expressoes
degradantes para o magistério, como Pauker (aquele que ensina
com a palmatoria); ou Steisstrommler (aquele que malha o traseiro);
e o proprio desprestigio do magistério quando comparado com
outras profissdes da época (idem, 1995b, p. 98-99).

Mas, a maioria dos motivos de aversao contra o magistério
eram inconscientes ou pré-conscientes; eram tabus, enquanto
“sedimentagOes coletivas de representagdes”, que perderam sua
base real, mas que se conservavam “como preconceitos
psicologicos e sociais, que por sua vez retroagem sobre a
realidade convertendo-se em forgas reais” (idem, 1995b, p. 98).

Entre os tabus apresentados por Adorno, destacam-se os
seguintes:

- “A figura do mestre escola como sendo um servigal”.
Haveria nessa denominag¢dao influéncia do  tardio
desenvolvimento da burguesia, da longa sobrevida do
feudalismo na Alemanha, que nao atribuia o devido apreco as
coisas do espirito. “Sob o prisma do patriciado burgués ... um
preceptor era nada mais do que um lacaio um pouco
diferenciado” (idem, 1995b, p. 101). No livro de Rousseau, Jiilia
ou A Nova Heloisa, professor e aluna aprendiz de piano, dois
amantes loucamente apaixonados um pelo outro, nao podem
realizar seus sonhos, por ela ser de familia nobre e ele um reles
ensinante de musica.

- “O professor enquanto herdeiro do scriba, do escrivao”.
Para Adorno, também essa alcunha tem raizes feudais e precisa
ser estudada a partir da Idade Média e do inicio do
Renascimento. E mais: o professor como herdeiro do monge,
depois que este perdeu as suas fungdes intelectuais na
sociedade. H4 ainda um elemento histérico mais distante que
caracteriza a ambivaléncia da profissao de ensinar: as antigas
referéncias a professores como escravos (idem, 1995b, p. 101-
103). O termo pedagogo contém em sua longa histéria uma
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densa carga preconceituosa. O primeiro conceito que o
Diciondrio Houaiss da Lingua Portuguesa expOe sobre esse
substantivo assim se expressa: Pedagogo = escravo que
acompanhava as criangas a escola (HOUAISS, 2001, p. 2162).
Ainda, segundo Adorno, nos séculos XVII e XVIII soldados
veteranos e, muitos deles estropiados, eram aproveitados como
professores nas escolas primarias (idem, 1995b, p. 103).

- “Professor como vendedor de conhecimentos” (idem,
1995b, p. 103-105). E este um preconceito aristocratico, que se
desenvolve favoravelmente no contexto do sistema capitalista
alemao, ja a partir do século XIX: o professor como alguém que
negocia o seu saber no contexto de um ambiente em que tudo,
até os bens espirituais, vao progressiva e intensamente se
transformando em meros valores de troca. Essa expressao,
preconceituosa nos inicios do capitalismo alemao e no tempo de
Theodor Adorno, se tornou uma das caracteristicas
fundamentais e incentivadas no capitalismo contemporaneo,
em que saber tirar proveito financeiro do saber, das descobertas
cientificas, das inovagdes pessoais, é se transformar em um
notavel empreendedor de si mesmo, inovador.

- “O homem que castiga o mais fraco”. Ressalta a vantagem
do professor frente ao aprendiz; sua fung¢ao lhe confere um
poder de que dificilmente abre mao; aliado a sua autoridade,
que muitas vezes se expressa de forma autoritdria, ele é o
responsavel pelo “passar de anos” da crianca e/ou do
adolescente; também é memorizado pelos castigos fisicos
escolares; sua imagem carrega os tracos de um carrasco (idem,
1995b, p. 105-107).

- A ambivaléncia do ser professor no plano erotico. Para
Adorno, a crenga preconceituosa de que o professor nao ¢ um
senhor, mas um fraco que castiga ou um monge sem cargo, pode
ser comprovada de maneira drastica no plano erético. De um
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lado, ele nao tem fungdo erdtica, ao mesmo tempo em que
desempenha um papel erdtico, particularmente para
“adolescentes deslumbrados” (idem, 1995b, p. 107-8). Segundo o
frankfurtiano, nos romances e nas pegas teatrais de criticas a
escola, os docentes com frequéncia aparecem como repressivos
do ponto de vista erdtico e, ao mesmo tempo, como “seres
sexualmente mutilados” (idem, 1995b, p. 107-109). E traz como
exemplo duas obras de literatura: a peca de Frank Wedekind
(1864-1918), “O Despertar da Primavera”, de 1891, em que o
dramaturgo introduz a discussao sobre o despertar da
sexualidade nos jovens e sobre a inibicao a que esta discussao
era submetida, sobretudo na familia e na escola, em que os pais
e os professores aparecem como sumamente repressores. O
outro exemplo é o romance Professor Unrat? (1905), de Heinrich
Mann (1871-1950), que se tornou mais conhecido pelo filme O
anjo azul (1930), com a diva Marlene Dietrich. O tirano da escola
se relaciona com a prostituta exatamente como o fazem seus
alunos secundaristas. Fle age como um adolescente; por mover-
se em um ambiente infantil e/ou juvenil, que é o seu e ao qual
ele se adapta, nao é considerado um adulto: “A infantilidade do
professor se apresenta pela sua atitude de substituir a realidade
pelo mundo ilusério intramuros, pelo microcosmo da escola,
que € isolado em maior ou menor medida da sociedade dos
adultos “(idem, 1995b, p. 109). Lembro-me de alguns
preconceitos que, na minha infancia e adolescéncia, pesavam
sobre as professoras primarias do antigo grupo escolar: eram
chamadas de “tias”, mulheres nao realizadas sexualmente, que
apresentavam dificuldades em contrair matrimonio com
pessoas de status médio ou de classe alta na sociedade de entao.

E Adorno termina esse ensaio de 1965 se voltando para os
horrores da violéncia que assolou seu pais e as institui¢des
educacionais da época e insiste na necessidade de a escola,

2 Unrat = imundicie, lixo.
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apesar de suas limitagoes, se posicionar a favor da Bildung, da
formacao cultural:

A minha geracao vivenciou o retrocesso da humanidade a barbarie,
em seu sentido literal, indescritivel e verdadeiro. ... Enquanto a
sociedade gerar a barbarie a partir de si mesma, a escola tem apenas
condi¢bes minimas de resistir a isto. ... Mas se a barbarie, a terrivel
sombra sobre a nossa existéncia, é justamente o contrario da
formacdo cultural, entdo a desbarbarizacdo das pessoas
individualmente é o pressuposto importante. A desbarbarizagao da
humanidade € o pressuposto imediato da sobrevivéncia. Este deve
ser o objetivo da escola, por mais restritos que sejam o seu alcance e
suas possibilidades (1995b, p. 116-117).

HAKN%

O periodo histdrico dos textos analisados se delimitava, de
um lado, pelos impactos do processo de democratizagao que se
desenvolvia lentamente na Alemanha no inicio da segunda
metade do século XX e pelas lembrancas dolorosas dos horrores
do nazismo e do holocausto. Neste segundo momento do
ensaio, pretende-se analisar — em didlogo com o livro de
Christian Laval, A Escola ndo é uma empresa: o neo-liberalismo em
ataque ao ensino publico (2003) e tendo como contraponto a
questao da formagdo cultural no Brasil na segunda década do
século XXI -, como essa nova forma do capitalismo
contemporaneo define o conceito de formagdao do docente da
escola fundamental, qual a sua nova fung¢ao como profissional
desse estabelecimento, entendido, agora, como uma empresa e
quais os tabus/preconceitos que pesam contra a profissao de
ensinar nas escolas fundamentais.

Em contraposi¢ao ao capitalismo do tempo dos escritos de
Adorno e de minha infancia e adolescéncia, o modelo de escola
fundamental que se esta construindo hoje se encontra atrelado aos
pressupostos neoliberais do século XXI. A semelhanca das
instituicdes do ensino superior e em oposicao as diretrizes
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educacionais oficialmente vigentes (Lei de Diretrizes e Bases da
Educagao Nacional, de 1996) — que apregoam a formagao nao
apenas da dimensao profissional do educando, mas também o valor
social, cultural e politico do saber — a escola fundamental
contemporanea estd sendo cada vez mais orientada para um
modelo que considera a educagao como um bem privado, como um
valor antes de tudo econdémico. As reformas educacionais,
particularmente do Ensino Médio, se propdem, fundamentalmente,
a implantar os objetivos de competitividade, entre alunos, docentes
e gestores, como modelos de comportamento que se articulam
organicamente a economia globalizada hegemonica®. Nao se trata
de um compld contra a escola, mas de uma mudanga de diregao
para adapta-la melhor a sociedade neoliberal mundial (LAVAL,
2003, p. XIII-XVII). Este, a meu ver, € o problema mais sério que
defrontamos no momento, o processo de adaptacdo como que
“natural” da escola ao sistema dominante, que cada vez mais vai
abarcando todas as esferas da vida humana.

Em contrapartida ao posicionamento critico de Adorno e de
Becker, em 1968, no dialdgico ensaio educacional “Educagdo
contra a Barbarie”, em que questionam “a competi¢ao entre
individuos e grupos” como um “principio pedagdgico contrario
a educacdo humana” (ADORNO, 1995c¢, p. 161), o novo modelo
escolar e educativo destaca a competitividade como o
pressuposto fundamental da educagado escolar.

A escola deve fornecer as ferramentas suficientes para que o
individuo tenha autonomia necessaria para uma autoformagao
permanente, para uma autoaprendizagem continua. A escola deve
abandonar tudo o que se pareca com uma acumulacdo de saberes
supérfluos, impostos, aborrecidos (LAVAL, 2003, p. 49).

3 O novo ensino médio comega a chegar para as escolas publicas em 2019. Os recursos
para implementa-lo virdo de financiamento de US$ 250 milhdes obtido com o Banco
Mundial. Pelo cronograma do governo, o ensino estara reformulado em todo o sistema
educacional em 2022. Acesso: 21/08/2018. In: https://www.valor.com.br/brasil/575005

7/novo-ensino-medio-deve-chegar-270-escolas-ja-em-2019.
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O conceito de semiformagao (Halbbildung), que ja havia se
transformado, no tempo de Adorno, em obstaculo a formagao
cultural auténtica, a Bildung, abriu as comportas para o
acolhimento de um novo conceito de “formagao” mais dinamico e
adaptado a razao instrumental do sistema, a seu referencial
pedagogico: a “formag¢ao” do “homem flexivel” e do “trabalhador
polivalente”, que no transcurso de sua vida profissional,
tensionada pelo vertiginoso aperfeicoamento das tecnologias, vai
ter que desenvolver um aprendizado continuo e inovador para
manter-se produtivo e subsistir como ser humano. Caso contrario,
serd jogado as margens da sociedade, como um morador dos
barracos das periferias urbanas ou como um maltrapilho e
repelente morador de rua.

No desenvolvimento desse novo conceito de “formacgao”, a
empresa assume a posicao de uma organizagao que ensina, que
qualifica, pois € no exercicio da atividade profissional que o
trabalhador aprende e desenvolve as competéncias exigidas
para o oficio. “O ensino, renovado segundo as vontades dos
chefes de empresa, deve permitir ao trabalhador, assimilar os
discursos e reproduzi-los em situagdo de interagdo com os
outros membros da empresa ou nas relagdes com os clientes e
os fornecedores” (LAVAL, 2003, p. 46). Esta especificidade do
novo conceito de formacgao incentiva os empresarios, através de
seus institutos e fundagdes e por intermédio de parcerias
publico-privadas, a intervirem no interior das escolas, desde o
ensino fundamental, na busca da “formacao” da futura mao-de-
obra para suas empresas.

Formar o estudante enquanto capital humano, como um
investimento, é rechear o processo formativo do futuro
trabalhador com “o estoque de conhecimentos valorizaveis
economicamente”. O seu capital humano se comporia de “os
conhecimentos, as qualificagdes, as competéncias e
caracteristicas individuais que facilitam a criagao do bem-estar
pessoal e econdmico” (idem, 2003, p. 25).

339



Nos elementos constitutivos do “novo conceito de
formagao” a nogao de competéncia vem a substituir a nogao de
qualificacdo e seu uso se faz estratégico nesse processo de
inovacao. “E necessario que a escola passe de uma légica de
conhecimento para uma logica de competéncia”. A utilizacao de
uma pedagogia das competéncias deve-se iniciar nas escolas
fundamentais. Um relatorio da OCDE* define o processo de
incutir o “espirito de empresa” no trabalhador como “a
aquisicao de certas disposicoes, atitudes e competéncias do
individuo: criatividade, iniciativa, aptidao para a resolucao de
problemas, flexibilidade, capacidade de adaptagao, exercicio de
responsabilidade, aptidao ao aprendizado e a reciclagem” (apud
LAVAL, 2003, p. 58-60).

Formar, pois, o trabalhador autdbnomo, na perspectiva do
sistema, € reduzir o conceito de formagdao ao dominio
competente das novas tecnologias, a um treinamento
tecnologicamente sofisticado e reforcar o processo de adaptagao
da mao de obra as mudancgas tecnoldgicas e produtivas
(CERASOLI; PUCCI, 2018, p. 68-69).

E qual a nova fung¢ao do professor enquanto profissional
das escolas em que prevalecem as competéncias? “O espirito da
empresa” e o “espirito do capitalismo” devem disciplinar os
gestores e os professores nesse novo gerenciamento educativo,
em que as escolas se tornam organizag¢Oes disciplinadas e
eficazes segundo o modelo industrial. As escolas devem se
transformar em mdquinas “a servi¢o da competitividade
economica” (LAVAL, 2003, p. 261).

“Os professores devem “aprender a ler os problemas
educativos através do olhar da empresa”. “Os administradores,
em sua missao pelos resultados, devem se converter em gerentes e

4 OCDE = Organizagao para a Cooperagao e Desenvolvimento Econdmico é uma
organizagao internacional de 37 paises que aceitam os principios da democracia
representativa e da economia de mercado, que procura fornecer uma plataforma
para comparar politicas econdmicas, solucionar problemas comuns e coordenar
politicas domésticas e internacionais.
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fazer prevalecer os valores pertinentes ao sistema neoliberal”
(idem, 2003, p. 259; 277; 281). No gerenciamento participativo da
escola, em que os diretores, os professores, os alunos e os pais, sao
todos mobilizados em torno de um objetivo comum, o de melhorar
a avaliagao externa da escola, os dirigentes, que se transformam
em gestores, assumem uma auréola eufemistica inusitada. E Laval
a caracteriza com pertinéncia:

Os chefes sao animadores. Eles suscitam e dinamizam a confianga,
eles mobilizam os afetos. (...). O poder é doravante uma “gestao”, o
comando é uma “mobilizagdo”, a autoridade é uma “ajuda”: dirigir,
hoje em dia, ndo é mais comandar, mas motivar; ndo é mais vigiar,
mas ajudar; ndo é mais impor, mas convencer; nao € mais se perder

7

na complexidade, mas delegar. Dirigir é (...) “gerenciar”, ¢ “animar”,
e sobretudo é “educar” (LAVAL, 2003, p. 265).

HAKN%

Em tempos de neoliberalismo, quais as animosidades, os
preconceitos que pesam contra a profissao de ensinar nas
escolas fundamentais em nosso pais? Certamente alguns dos
tabus levantados por Adorno, nos anos 1960, na Alemanha
permanecem enrustidos, inconscientes, mas atuantes na
formacgdo e na atuagdo desses profissionais nos dias de hoje.
Talvez, mais do que tabus, detectamos situagdes existenciais
aviltantes e violentas contra esses docentes que, com carinho e
dedicacao, cuidam de nossos filhos, infantes e adolescentes. Vou
nomear algumas delas:

* O magistério da educagdao fundamental continua em
nosso pais como uma profissdao de fome. O piso salarial de
professores com jornada de 40 horas semanais é, em 2018, R$
2.455,35, pouco mais de 2 saldrios minimos. A implementacao,
porém, do valor para o salario base depende de cada estado e
municipio. Até dois anos atrds, mais da metade dos estados
brasileiros ndo pagava o piso salarial aos professores, segundo
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levantamento feito pela CNTE (Confederagdao Nacional dos
Trabalhadores em Educacgao)®. Por sua vez uma informacgao do
jornal O Estado de Sao Paulo, de outubro de 2016, noticiava que
a rede estadual paulista em dois anos tinha perdido 44,5 mil
professores®. Certamente a precariedade dos salarios dos
docentes tenha sido a principal causa de tamanha perda.

* A presenca expressiva de mulheres no magistério dos graus
pré-universitarios e as diferencas salariais de géneros. Segundo o
Relatorio Sinopse de Estatistica da Educagdo Basica, no Censo
Escolar de 2017, na educagao infantil as mulheres chegam a ser
quase a totalidade dos profissionais da educagao: dos 320.321
professores de pré-escola, 304.128 sao mulheres; apenas 16.193
homens. Nas creches, sao 266.997 as mulheres docentes e 6.642 os
homens. Cerca de 2,2 milhdes professores lecionam do
Fundamental I ao Ensino Médio. Destes, 1,8 milhoes sao mulheres.
Enquanto isso, na universidade, elas representam 45,28% e os
homens 54,72%. Por outro lado, em 2010, os professores de
universidades recebiam, em média, R$ 5.403,81, e as professoras,
R$ 3.873,18. No ensino pré-escolar e fundamental, as professoras
informaram receber R$ 1.258,67, e os professores, R$ 1.685,55. No
ensino médio, docentes do sexo masculino recebiam R$ 2.088,56, e
do feminino, R$ 1.822,667. Ou seja, apenas na universidade, em que
os salarios dos docentes sdao maiores, o total de professoras é
menor que o total de professores.

* A violéncia sofrida pelos professores como docentes da
Educagao fundamental e média. A escola, enquanto parte da
sociedade, sofre as manifestacdes de violéncia decorrentes da

5 Cf. https://educacao.uol.com.br/noticias/2017/12/28/mec-reajusta-piso-salarial-
dos-professores-para-r-245535.htm. Acesso em 21/08/2018.

¢ Cf. https://educacao.estadao.com.br/noticias/geral,rede-estadual-de-sp-perde-
44-mil-professores-em-dois-anos,10000082144. Acesso em 21/08/2018

7 Cf. http://inep.gov.br/resultados-e-resumos; e http://www.vermelho.org.br/
noticia/308543-1. Acesso em 21/08/2018.
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propria sociedade, no caso, da sociedade brasileira, que é uma
das mais violentas do planeta. Estudo sobre casos de violéncia
nas escolas, feito a pedido do Sindicato dos Professores do
Ensino Oficial do Estado de Sao Paulo (Apeoesp), em 2017,
mostra que 44% dos professores da rede estadual de ensino de
Sao Paulo ja sofreram agressao verbal e/ou fisica na instituigao.
A pesquisa indica ainda que as agressdes nas escolas
aumentaram nos ultimos trés anos. Entre elas, as mais
frequentes sao agressao verbal (44%), discriminacdo (9%),
bullying (8%), furto/roubo (6%), agressao fisica (5%). E, como as
mulheres se constituem a grande maioria dos docentes da
Educagao Fundamental e Meédia, proporcionalmente sao
também as mais atingidas pelas diversas formas de violéncia®.
“A imagem da professora Marcia Friggi com o rosto
ensanguentado, apos ter sido agredida por um aluno de 15 anos
dentro da escola em Indaial, cidade catarinense de 55 mil
habitantes, é emblematica da faléncia ndao do nosso sistema de
ensino, mas da sociedade como um todo”°. Este é apenas um
dos multiplos casos de violéncia na escola espalhados pelos
meios de comunicagdo, que atinge uma docente, e que se
manifesta como extensao da violéncia que vige na sociedade,
“fruto de um pais socialmente injusto, no qual o acesso a
educagao é um privilégio e nao um direito” 1°.

* O continuo desprestigio do docente do ensino fundamental
e médio. Com o crescente desenvolvimento dos cursos
universitarios de graduacao em forma de EaD — Educacdo a
distancia —, particularmente as licenciaturas!’; com a expansiva

8 Cf. https://gl.globo.com/sao-paulo/noticia/pesquisa-aponta-que-44-dos-professores-ja-
sofreram-agressao-verbal-nas-escolas-estaduais-de-sp.ghtml. Acesso em 21/08/2018.

9 Cf. Falta de educacdo/ Opinido/ EL PAIS Brasil. In: https://brasil.elpais.com/
brasil/2017/08/30/opinion/1504096899_970922.html. Acesso em 21/08/2018.

10 Jdem, ibidem.

11 Censo da Educacao Superior 2016 Notas Estatisticas, consta que as Licenciaturas
congregam o maior nimero dos alunos em EaD, cerca de 40%. do total. In:
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participacao dos Institutos e Fundagoes, de carater privados, na
direcao/gestao das escolas de ensino fundamental e médio em
nosso pais, através de parcerias publico-privadas, o professor do
ensino fundamental e médio se torna cada vez menos docente —
aquele que ensina —, e cada vez mais um mediador, um guia, um
tutor, aquele que acompanha os individuos sob sua gestao em seu
processo formativo. Laval captou com propriedade essa nova
performance do professor na escola guiada pelo neoliberalismo:
“... gragas as novas tecnologias, n6s passamos de um ‘modelo de
ensino’ aum ‘modelo de aprendizagem’. O professor nao tem mais
que transmitir conhecimentos, mas motivar, guiar, avaliar. Ele se
torna, ao mesmo tempo, ‘treinador’ e “pesquisador’ (2004, p. 129).

Em outras palavras, o conceito de formagao (Bildung), que
ja nos dias de Theodor Adorno tinha se transformado em
semiformacao (Halbbildung) — na “onipresenca do espirito
alienado”; no “espirito conquistado pelo fetiche da
mercadoria”; na “forma dominante da consciéncia atual”’!%, em
tempos de neoliberalismo, com a expulsao/rejeicao da filosofia,
da sociologia e da arte na Base Curricular Comum do Ensino
Médio, e, de certa maneira nos cursos de formacao dos
professores no ensino universitario, predominantemente de
carater privado com fins lucrativos; ... (0 conceito de formacao)
se ajusta cada vez mais as exigéncias do capitalismo hegemodnico
e dominante, assumindo as conotagdes especificas da
semiformacao dos anos 1960; agrega a ela os novos valores que
a competitividade, o empreendedorismo e o capital humano lhe
proporcionam e passa a ser, progressivamente, o guia inovador
dos cursos e dos docentes da Escola fundamental e média. A
semiformacao ganha novas roupagens mais leves e condizentes
com a sua inovada postura na sociedade de consumo. E os

http://download.inep.gov.br/educacao_superior/censo_superior/documentos/2016/
notas_sobre_o_censo_da_educacao_superior_2016.pdf
12 S30 fragmentos do ensaio de ADORNO, Teoria da Semiformacao, 2010, pgs. 9; 25.
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professores do ensino fundamental e médio, no contexto de uma
sociedade injusta, dirigida pelos homens, predominantemente;
permeada pelas diferentes e intensas formas de violéncia, online
e/ou a distancia, ou se ajustam plenamente aos ditames do
sistema; ou sao julgados, questionados e, possivelmente,
punidos pelas suas ousadias, pelo seu rebelar-se as orientagoes
ideoldgicas, pelo fazer da sala de aula um movimento com-
partido, com-partilhado.

Apesar do céu escuro e carrancudo que se nos apresenta
nos horizontes, “... a esperanga nasce de seu oposto, como nos
diz Benjamin: “a esperanca s6 nos é dada em nome dos
desesperados” (Apud ADORNO, 2009, p. 313).
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XVIII

E a educacao ética uma forma de violéncia contra o
educando? 20121

(...) a deformacao ndo é nenhuma doenga no homem e sim
uma doenga da sociedade, que gera suas crias com aquela
“tara hereditaria” que o biologismo projeta na natureza
(Adorno, 1992, p. 201; 2008, p. 226).

Marilena Chaui, em seu livro Convite a Filosofia (2006, p. 310)
lanca uma questdo ética instigante para os educadores, que
merece ser analisada. Pergunta a filésofa se nao seria a educacao
ética uma forma de violéncia contra o ser humano.
Primeiramente, porque visa ela transformar-nos de seres
passivos em ativos; se nossa natureza € essencialmente passional,
impulsionada por nossos instintos, for¢ar-nos a racionalidade
ativa nao seria um ato de violéncia contra a natureza espontanea,
ja que violéncia é forcar alguém a sentir e agir de maneira
contraria a sua natureza? Além do mais, se a educacgao ética se
propoe a colocar-nos em conexao com os valores da sociedade,
em que nascemos e somos criados, nao seria isso uma submissao
a um poder externo a nossa consciéncia, o poder moral e social e,
nesse caso, em vez de sujeitos autbnomos, livres, ndo seriamos
escravos das normas, regras e valores impostos pela sociedade?
Este texto se propde a analisar o questionamento de Chaui em
seus dois momentos especificos e complementares e, com isso,
trazer contribui¢des para a formagao ética de nossos docentes. E
o fara a partir das contribuicdes de Kant, Durkheim e, sobretudo,
Adorno. Na primeira parte do trabalho, serao apresentadas

! Este artigo foi publicado pela Revista Linhas Criticas, da Universidade de Brasilia
(online), em 2012, v. 18, p. 283-198.
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consideragoes do filésofo de Konigsberg; a seguir o que pensa
Durkheim e, com mais detalhe, na parte final, por meio de
aforismos extraidos das Minima moralia, a argumentagao de
Adorno sobre a questao.

O que estd em jogo no questionamento de Chaui nao é
apenas a conceituagao de educagao ética, a tensao historica entre
necessidade e liberdade humana, entre individuo e sociedade,
mas, sobretudo, a sobrevivéncia do individuo em tempos do
poder quase totalitario do social. E o primeiro pensador a quem
solicitamos a resposta para a questao ¢ Immanuel Kant, que
viveu na antiga Prussia, nos anos 1724 a 1804, e desenvolveu
reflexdes substanciais sobre ética, educacdo e autonomia do
individuo. “O homem é uma criatura que precisa ser educada”,
diz o filésofo, “o homem ndo pode tornar-se um verdadeiro
homem senao pela educacao. Ele é aquilo que a educacao faz
dele”. E o que significa a educacao? “Por educagao entende-se o
cuidado de sua infancia (a conservagao, o trato), a disciplina e a
instrucdo com a formagao”2. E pela disciplina que a animalidade
se transforma em humanidade. Nao existe bondade natural
naquela criaturinha que nasce, como pensava Rousseau; ela €,
por natureza, egoista, destrutiva, agressiva, avida de prazeres,
como todo “bom selvagem”; e é a disciplina que vai domar sua
selvageria; é ela que impede o homem de desviar-se de sua
humanidade. Disciplinar é procurar impedir que a animalidade
prejudique o carater humano, tanto no individuo quanto na
sociedade (Kant, 1996, p.12 e 23).

Ainda nas ligdes Sobre a Pedagogia®, Kant pergunta se o
homem é moralmente bom ou mal por natureza e responde que
ele se torna moral apenas quando se utiliza de sua razao por
dever e pela lei; 0o homem apresenta tendéncias origindrias para
todos os vicios, e as inclinagdes e instintos podem leva-lo para a

2KANT, Sobre a Pedagogia, 1996, p. 11; 13.
3 O livro de Kant, Sobre a Pedagogia, é resultante de suas aulas ministradas nos anos
1776/77, 1783/84 e 1786/87 (Cf. Prefacio a Edi¢ao Brasileira, In Kant, 1996).
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destruicao se sua razao e vontade nao intervierem (Idem, 1996,
p. 102). Ou seja, € a educacao por meio da disciplina, é a razao
pratica através do dever, da lei moral, que faz com que a
humanidade do homem seja preservada e desenvolvida.

Assim, para Kant, a educagao ética ¢ mesmo uma forma de
violéncia contra a natureza espontanea do ser humano, para
domar, pela agao da disciplina, os desejos e paixdes que sdo
constitutivos da espécie? Ao mesmo tempo, se o ser humano se
caracteriza por sua racionalidade e liberdade, por que os valores
e normas morais nao lhe sao igualmente espontaneos a sua
vontade e precisam assumir a forma do dever, de uma lei?

O pensador de Konigsberg (sua cidade natal), nas li¢oes
Sobre Pedagogia, ja tinha analisado essa tensao existencial e
imanente no homem entre sua natureza e racionalidade; a
primeira € o reino da necessidade, da causalidade, em que o
corpo e a psique humana (sentimentos, emocgoes,
comportamentos) estdo submetidos aos apetites, impulsos e
instintos provindos de sua propria constitui¢do. Mas, como o
homem ndo é apenas natureza, ele deve domina-los para
expressar sua liberdade e desenvolver o mais plenamente
possivel a humanidade. E submetendo a animalidade que o
homem atinge a humanidade. Em outros termos, a submissao
dos desejos a vontade e a razao ndo deixa de ser um ato de
violéncia, mas uma violéncia necessdria para se realizar um fim
superior, o de ser livre, o de ser homem. Entretanto, Kant admite
outra forma de constrangimento na educagdo ética: o de
conciliar a obediéncia a lei moral com o exercicio de liberdade.
O constrangimento € necessario, mas € preciso habituar o
educando a suportar que a sua liberdade seja submetida ao
constrangimento de outrem e que, ao mesmo tempo, dirija-a
corretamente; € necessdrio que ele sinta logo a inevitavel
resisténcia da sociedade, que ele tolere as privagdes e adquira o
que é necessario para tornar-se independente; € preciso provar
que o constrangimento, que lhe é imposto, tem por finalidade
ensinar-lhe a usar bem da sua liberdade (KANT, 1996, p. 34-35).
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Ou seja, Kant, em nenhum momento, abre mao da busca da
autonomia pelo individuo.

Em seu livro mais importante sobre a moral, Critica da Razdo
Pritica, faz-nos ver que a liberdade pratica € a independéncia da
vontade em relagao a toda outra lei que nao seja a lei moral. Ser
livre € ser capaz de obedecer a razao, fundamento do dever. Se a
liberdade pratica consiste na obediéncia a lei moral, mister se faz
que o homem nao se encontre submetido a determinagao da
natureza. Ser livre é nao depender da compulsao das inclinagoes;
mas o homem nao se libertard dessa compulsao, se nao for livre
absolutamente. Na medida em que existe no tempo, ele esta
sujeito a lei mecanica do encadeamento dos fendmenos; toda agao
que ocorre num dado instante é condicionada por aquilo que
ocorreu antes. Logo, enquanto se encontra inserida no mundo
dos fenOmenos, a agao humana nao € livre. A solugao esbocada
na Critica consiste na distingao do homem enquanto fenémeno,
sujeito a necessidade natural, do homem considerado como
noumenon ou livre. Em outros termos, no mundo sensivel, as
agoes do homem estdo ligadas por um encadeamento rigoroso.
Mas no mundo inteligivel, que foge ao tempo, nada é anterior a
determinagao de sua vontade*. Entao, o homem precisa obedecer
a lei moral, e essa obediéncia é facilitada pelo sentimento de
respeito; e s6 ha respeito onde ha um esfor¢o em busca do bem,
do dever. Sao de uma sensibilidade intensa e de uma profundeza
admiravel as palavras que Kant reserva para conceituar o poder,
a forca e a sublimidade da expressao dever, que sintetiza em seu
regaco a tensao entre a submissao e a liberdade do homem que
age moralmente:

Dever! Nome sublime e grande, tu que nada conténs de amavel ou
lisonjeiramente sedutor, mas exiges submissao, e, todavia, para mover
a vontade nao despertas na alma, com ameacas, nenhuma aversao
natural ou temor, mas propdes simplesmente uma lei que por si

#+PASCAL, O Pensamento de Kant, 1990, p. 137.
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mesma encontra acolhida na alma e, ndo obstante, e mesmo a nossa
revelia conquista a veneragdo (embora nem sempre a observancia),
uma lei que faz emudecer todas as inclina¢oes, ainda que secretamente
a contrariem; que origem haverd que seja digna de ti? E onde se
encontra a raiz de tua nobre estirpe, que recusa com altivez todo
parentesco com as inclinagdes, raiz donde é mister proceda, como de
sua origem, a condi¢do indispensavel daquele tinico valor que os
homens podem dar-se a si mesmos? (KANT, 1994, p. 102)

E o que Emile Durkheim responderia ao questionamento
posto por Marilena Chaui? Durkheim, considerado um dos
fundadores da sociologia moderna, viveu na Franga nos anos
1858 a 1917. Em seu texto Educacio e Sociologia (1995) critica as
ideias de Kant sobre a educagao, pois partiriam de uma
concepgao ideal, perfeita, apropriada a todos os homens
indistintamente, esquecendo-se de considerar a histéria, que
mostra que a educacao tem variado infinitamente com o tempo
e o espago. Em seu conceito de educacdo ética, Durkheim
enfatiza o poder, a for¢a do social sobre o individuo. Diz ele:

A educacao é a acgao exercida pelas geragdes adultas sobre as
geragdes que nao se encontram ainda preparadas para a vida social;
tem por objeto suscitar e desenvolver, na crianga, certo nimero de
estados fisicos, intelectuais e morais, reclamados pela sociedade
politica no seu conjunto e pelo meio especial a que a crianga,
particularmente, se destine. (DURKHEIM, 1995, p. 25)

Uma sociedade ou um grupo social, para se desenvolver,
precisa impor aos individuos, e, de um modo irresistivel, um
sistema de educagao, ao qual devem se conformar. “E uma ilusao
— diz ele — pensar que podemos educar nossos filhos como
queremos” (Idem, 1995, p. 26). Durkheim admite a dimensao
subjetiva da educacao; para ele, em cada homem existem como
que dois seres: um que se relaciona com os acontecimentos da vida
pessoal e se poderia chamar “ser individual”; e o outro, que é um
sistema de ideias, sentimentos e habitos, que exprimem no
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individuo nao a sua personalidade, mas os grupos diferentes de
que faz parte; seu conjunto forma o “ser social”. Mas o objetivo da
educacao é constituir esse ser social em cada individuo. Para ele,
também, o ser individual que nasce ¢ egoista, associal; € preciso
que a sociedade, pelos meios mais rapidos, agregue a ele uma
segunda natureza, moral e social; e a sociedade realiza essa obra
através da educacgao ética; ela cria no homem um ser novo. Se se
retirasse do homem tudo quanto a sociedade lhe forneceu, ele
retornaria a condicao de animal. Se ele pode ultrapassar o estadio
em que Os animais permanecem € porque nao se conformou
apenas com o resultado de seus esforgos pessoais, mas cooperou
com seus semelhantes na construgao de algo melhor, e isso veio
reforgar o rendimento da atividade de cada um.

Quando as organizagdes sociais eram mais simples, com
poucas variagoes, era suficiente a tradicdo, como para o animal
é suficiente o instinto; nessa situacao, os que desenvolviam um
pouco mais o saber, o livre pensar, eram tidos como perigosos
e, por isso, proscritos. Quando a vida social, sob todas as formas,
tornou-se mais complexa e se exigiu que se desenvolvesse o
pensamento refletido, entao a cultura cientifica se tornou
necessaria: “é essa a razao pela qual a sociedade a reclama de
seus membros e a impde a todos, como um dever”
(DURKHEIM, 1995, p. 28). Se em Kant, o dever se fundamenta
numa exigéncia interna e objetiva da razao, por ser aquela
faculdade, ao mesmo tempo, particular e universal, constitutiva
da humanidade do individuo; em Durkheim o dever se torna
universal, naquele grupo social, por exigéncia dele mesmo, de
sua continuidade.

Para Durkheim, pois, a moral acha-se estreitamente
relacionada com a natureza das sociedades; ela muda quando as
sociedades mudam:; ela resulta da vida em comum. E a sociedade
que obriga as pessoas a considerarem outros interesses que nao
os individuais, que lhes ensina a dominar as paixoes, os instintos,
que lhes d4 uma lei, que lhes impde o sacrificio, a privagado, a
subordinagao dos fins individuais a outros mais elevados. Todo
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o sistema de representacdo, que mantém nas pessoas a ideia e o
sentimento da lei, da disciplina interna ou externa, é instituido
pela sociedade. (Idem, 1995, p. 29)

Desta forma, entao, se os individuos s6 agem em
conformidade com as exigéncias sociais, como a andlise do texto
de Durkheim nos faz supor, a sociedade nao lhes estaria
impondo uma tirania insuportavel, exigindo deles uma
submissdao incondicional, debilitando-lhes a liberdade? O
pensador francés responde que esse suposto antagonismo
muitas vezes admitido entre individuos e sociedade nao
corresponde a coisa alguma no terreno dos fatos; longe de
estarem em oposicdo ou de se desenvolverem em sentido
diverso, individuo e sociedade dependem um do outro; e o
individuo, ao desejar melhorar a sociedade, melhora a si
mesmo. Para ele,

(..) a agdo exercida pela sociedade, especialmente através da
educagdo, nao tem por objeto, ou por efeito, comprimir o individuo,
amesquinha-lo, desnatura-lo, mas ao contrario engrandecé-lo e
torna-lo criatura verdadeira humana. Sem duvida, o individuo nao
pode engrandecer senao pelo préprio esfor¢o. O poder do esforgo
constitui, precisamente, uma das caracteristicas essenciais do
homem (DURKHEIM, 1995, p.30).

E, Durkheim concluiria sua resposta a questao de Chauli,
destacando que os homens mesmos estdo interessados nessa
submissao, pois 0 novo ser que a ac¢ao coletiva, por intermédio
da educagao ética, constrdi, representa neles o que ha de melhor,
de propriamente humano (1995, p. 36). Seria essa submissao
uma nova forma de “servidao voluntdria”? O homem como que
anularia voluntariamente a si mesmo para ser o que a sociedade
quer que ele seja? Estaria o coletivo, que submete, livre das
tensoes e desigualdades sociais que caracterizam os homens e
as sociedades humanas em suas lutas histéricas pela
sobrevivéncia? Durkheim enfatiza, ainda, que mesmo quando
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as qualidades parecem a primeira vista espontaneamente
desejadas pelos individuos, refletem ja as exigéncias do meio
social, que as prescreve como necessarias (Idem, 1995, p. 36). Ou
seja, nao so a vida pessoal e moral estariam como que submetida
aos designios da sociedade, mas até o desejo, as pulsodes, admite
o sociodlogo, estariam administrados.

E Theodor Adorno, musico e fildsofo, que viveu em
Frankfurt, Alemanha, nos anos 1903 a 1969, como responderia a
questao levantada por Marilena Chaui? Em seu texto “Educagao
— para qué?”, resultante da conversa com Becker, na Radio de
Hessen, em setembro de 1966, resgata o conceito kantiano de
autonomia (maioridade) e o de Durkheim de adaptagdo
(submissao), sem deixar de criticar lhes as referéncias. Instigado
por Becker de que € preciso tomar cuidado para nao converter a
ideia de “autonomia” em um ideal orientador, em algo
demasiado abstrato, Adorno insiste em que € preciso inserir esse
conceito no pensamento e também na pratica educacional. A
prépria organizacao do mundo em que se vive e a ideologia
dominante exercem uma pressao tao intensa sobre as pessoas,
que supera toda a educagao. Tem-se, pois, que, na busca da
autonomia, levar em conta o peso incomensuravel do
obscurecimento da consciéncia impingido pelo proprio contexto
em que o sujeito vive. Se, de um lado, autonomia significa o
mesmo que conscientizacao de uma realidade determinada,
essa comprovagao da realidade envolve continuamente um
movimento de adaptacgao. E a tensao entre essas duas dimensoes
constitutivas da educagao € assim caracterizada:

A educagao seria impotente e ideologica se ignorasse o objetivo de
adaptacdo e ndo preparasse os homens para se orientarem no mundo.
Porém ela seria igualmente questionavel se ficasse nisto, produzindo
nada além de well adjusted people, pessoas bem ajustadas, em
consequéncia do que a situagao existente se impde precisamente no que
tem de pior. Nestes termos, desde o inicio existe no conceito de
educacio para a consciéncia e para a racionalidade uma ambiguidade.
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Talvez nao seja possivel supera-la no existente, mas certamente nao
podemos nos desviar dela (ADORNO, 2003, p. 143-144).

Na continuidade da conversa radiofonica com Becker,
Adorno insiste em que a educagao/formacgao nao é abstrata; ela é
histérica e sua importancia em relacdo a realidade muda
progressivamente. Ainda mais, como ja tinha assinalado, a
realidade em seus dias se tornou tao poderosa ao impor-se sobre o
individuo, desde a infancia, que o processo de adaptagao se realiza
entdo de um modo como que automatico. Se assim €, avanga
Adorno, o processo educacional tanto na familia como na escola e
na universidade, teria neste momento de “conformismo
onipresente” a tarefa de fortalecer muito mais a resisténcia que a
adaptagao. Por ser esse processo tao desmedidamente forcado por
todo o contexto em que os homens vivem, “eles precisam impor a
adaptacao a si mesmos de um modo dolorido”. E uma das tarefas
educacionais mais decisivas a ser implementada e, ja na primeira
infancia, é a critica desse realismo social supervalorizado (Cf.
Adorno, 2003, p. 144-145).

Ha na referéncia acima uma acentuada controvérsia entre
Durkheim e Adorno; o socidlogo enfatiza que “mesmo quando
as qualidades parecem a primeira vista espontaneamente
desejadas pelos individuos, refletem ja as exigéncias do meio
social que as prescreve como necessarias”; e o pensador
frankfurtiano responde que os homens, para sobreviverem no
social, “precisam impor a adaptagdo a si mesmos de um modo
dolorido”. No primeiro caso, até na aparente postura livre e
ativa do individuo se manifesta a agao impositiva da sociedade;
no segundo caso, hd uma participagao ativa e impositiva do
individuo sobre si mesmo em sua submissao a sociedade.

Portanto Adorno responderia a Chaui que a educagdo
moral é sim uma forma de violéncia que se manifesta
historicamente na imposi¢ao ao individuo das leis morais,
através da educagdo, com o objetivo de subjugar os seus
impulsos e fazer dele um ser social; e que essa submissao se faz
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de maneira sofrida, com a colaboragdao do proprio individuo,
que para sobreviver, enquanto ser humano, precisa adaptar-se
a sociedade em que vive; porém, acrescenta Adorno, € nessa
tensdo entre seus desejos e as imposi¢des do social, entre a
necessidade de integragao e a resisténcia, que o individuo vai se
formando critica e moralmente.

Mas é no livro Minima Moralia, escrito no exilio, nos anos
1942-45, que Adorno, utilizando de pequenos aforismos e de
forma estético-filosofica, desnuda muitas mascaras usadas pela
falsa consciéncia na abordagem da tensa relagao individuo e
sociedade. E nessa direcio que o texto avanca, agora, sempre
instigado pelo questionamento de Chaui. Destacaremos a seguir
apenas alguns fragmentos criticos do livro.

A perversa Logica da adaptacao. No aforismo A satide para
a morte, Adorno considera que, se fosse possivel uma psicanalise
da cultura, tal investigacdo mostraria que a enfermidade
propria da época seria precisamente o julgar tudo normal; que
os desempenhos sociais que sdao exigidos de um individuo em
sua conduta “politicamente correta” sao de tal ordem que sé
podem ser realizados a custa das mais profundas mutilagoes
pessoais; que ainda nao se explorou a fundo o inferno em que se
forjam tais deformacdes, que, posteriormente, surgem sob a
forma de uma sociabilidade administrada, de uma adaptagao
bem-sucedida ao inevitdvel, como um senso pratico bem
resolvido. H4 razdes para supor, sublinha o frankfurtiano, que
o processo de adaptagao se inicia antes mesmo da origem das
neuroses, como uma espécie de intervencao pré-histdrica que
inibe as forgas antes mesmo de surgir qualquer conflito. Ou seja,
ha um triunfo da instancia coletiva antes mesmo de a crianga
comecgar a se afirmar como individuo. As manifestacdoes de
normalidade na luta insana por um trabalho mais bem
remunerado, no ter que engolir grosserias e assédios das chefias
para manter a posi¢do no emprego ou no grupo social, sdao
resultantes do que foi sufocado, das tensdes terriveis ha muito
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olvidadas, de vestigios da vida que ja se foi. Adorno enxerga
ainda outro aspecto do funesto “ser tudo normal”: que o
sacrificio que se exige do individuo é tao universal, que ele se
patenteia nas manifestagoes do todo e nao do particular; é como
se a sociedade assumisse a doenca do individuo e, em todas as
suas mediagOes e intervengoes, o mal subjetivo profundamente
encravado no individuo se integrasse a desgraga objetiva
inteiramente visivel no social. O pensamento central desse
aforismo assim se expressa: “Na base da sociedade reinante esta
a morte”. (ADORNO, 1992, p. 49-51 e 2008, p. 54-56). °

A adaptacdo nao é um ato puramente individual. De um
lado, analisa Adorno, pelo fato de o desenvolvimento
tecnoldgico ter atingido um patamar elevado que permite
hipoteticamente a todos desempenharem quase todas as
fungdes na sociedade, surge a ilusdao de que pertencer a elite seja
algo possivel a qualquer um: s6 se espera a cooptagao e serd
privilegiado quem melhor se ajustar. Na verdade, os escolhidos
continuarao sendo uma pequena minoria, mas a possibilidade
de subir na vida é, muitas vezes, suficiente para manter a
aparéncia de igualdade de oportunidades em um sistema que ja
eliminou a livre concorréncia que se sustentava daquela
aparéncia. O que decide do pertencimento a uma classe ou de
sua queda nao é a competéncia ou a incompeténcia, mas a
propria estrutura hierdrquica obtusa da sociedade, na qual
ninguém se sente seguro, nem mesmo 0s que se encontram no
topo: “é a democracia da ameaga”, arremata Adorno (1992,
p-170; 2008, p. 190). De outro lado, ja vimos, o individuo nao é
apenas um fragil paciente tangido massivamente em seu
enfrentamento do coletivo; hd um esforco ingente e dorido seu
para se integrar no todo; e esse esforco ingente de participar

5 Utilizamos as duas tradugdes do livro Minima Moralia, a de Luiz Eduardo Bicca,
de 1992 e a de Gabriel Cohn, de 2008, pela complementaridade existente entre
ambas na expressao do pensamento de Adorno.

357



ativamente no social ndo é apanagio dos desfavorecidos; é a
estirdia sina de todos, até das pessoas do topo: elas, diz Adorno,
“se esforcam tanto para se integrar, que todo desvio subjetivo
torna-se impossivel, e a diferenga nao pode ser buscada noutro
lugar senao no modelo exclusivo de um vestido de noite
(ADORNGO, 1992, p.165; 2008, p. 184).

Todos tém que mostrar, o tempo todo, que se identificam
com o poder do qual nao cessam de receber pancadas; as
pessoas devem se amoldar aquilo que o sistema, triturando-as,
forca-as a ser. Todos podem ser como a sociedade, todo-
poderosa, desde que se entreguem a ela de corpo e alma e
renunciem a si mesmos. Diz o frankfurtiano em seu texto sobre
“Industria Cultural”:

A ideia de que o mundo quer ser enganado tornou-se mais
verdadeira do que, sem dtvida, jamais pretendeu ser. Nao somente
os homens caem no logro, como se diz, desde que isso lhes dé uma
satisfagdo por mais fugaz que seja, como também desejam essa
impostura que eles proprios entreveem; esforcam-se por fecharem os
olhos e aprovam, numa espécie de autodesprezo, aquilo que lhes
ocorre e do qual sabem por que € fabricado. Sem o confessar,
pressentem que suas vidas se lhes tornam intoleraveis tao logo nao
mais se agarrem a satisfagdes que, na realidade, ndao o sdo
(ADORNGO, 1967, p. 96).

A Industria cultural a servico da adaptacao. No aforismo
“Servigo ao cliente”, das Minima moralia, questiona Adorno o
tipo de atendimento prestado por esse agente impar de
integracdo dos individuos na sociedade de consumo. A
industria cultural, de maneira interessada, proclama se orientar
pelos desejos dos clientes e oferecer-lhes aquilo que eles
querem, como se estes fossem os seus guias e juizes; finge ser ela
que se adapta as reacdes dos consumidores, que
autonomamente escolhem o que é melhor para si; na verdade, é
ela que inculca esse ajustamento aos clientes, comportando-se
como se fosse um deles. As pessoas muito se empenham em
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igualar-se uns aos outros e ao todo no consumo e na
semelhanga, como se através dessa pseudoigualdade estivessem
realmente participando da vida e do poder da sociedade. “A
induastria cultural modela-se pela regressao mimética, pela
manipulagao de impulsos de imitagao recalcados”. Para realizar
isso, ela se serve do método de antecipar a imitagao dela mesma
pelo espectador e de apresentar como ja existente o
assentimento que ela pretende obter. Adorno, no aforismo,
utiliza-se de duas analogias expressivas sobre a pressao da
indtstria da cultura no estimulo ao consumo e, sobretudo, na
producdao de um modelo de como reagir a estimulos
inexistentes: a primeira ao insinuar que a mdquina cultural
avanga sobre o consumidor como o trem expresso fotografado
de frente no momento de maior suspense; a segunda ao
comparar o apelo ao consumo a generosidade da velha bruxa
que traz a refei¢do para a crianga que ela pretende enfeiticar ou
devorar, sussurrando-lhe no ouvido: “Sopinha boa, nao ¢é
gostosa a sopinha? Ela vai te fazer bem, vai fazer bem” (1992, p.
176; 2008, p. 196-197). No aforismo O lobo como vovozinha, ele
volta ao tema da industria cultural, perguntando se o gosto das
massas ao qual o cinema se diz dobrar nao ¢ das massas e sim a
elas imposto? E prossegue: De acordo com a légica do sistema,
“(...) é apenas na adaptagdo competente da producao as
necessidades dadas, e nao na consideracdo de uma auténtica
audiéncia utdpica, que é possivel a anonima vontade universal
ganhar forma. (1992, p.179; 2008, p. 200). A incapacidade de
distinguir entre necessidades auténticas e falsas se tornou dificil
e sutil no capitalismo, em que o consumo e a industria cultural
nos impingem um volume expressivo de mercadorias como
“necessdarias” para nos tornarmos individuos de nosso tempo.
Ja dizia Adorno nos anos 1942:

A ideia de que o cinema seja necessario, ao lado da habita¢ao e da
alimentagdo, para a reproducao da forga de trabalho é “verdadeira”
apenas em um mundo que prepara os homens para a reproducao da
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forca de trabalho, violentando as necessidades humanas de acordo
com o interesse da oferta e do controle social. ¢

O celular, o notebook, a internet, o I-pad se transformaram
em “necessidades” mediadas pelo mercado deste mundo
globalizado para manter seus wusudrios constantemente
conectados ao ritmo insano do sistema e nao terem tempo para
pensar, questionar, resistir. Ha uma relacao intima entre as
falsas necessidades e a adaptagdo ao sistema que oprime. Na
verdade, elas, as “necessidades”, sao geradas e fabricadas em
funcao da adaptacdo integral no todo e em contraposicao a
busca da autonomia do individuo. O homem contemporaneo se
tornou antes de tudo um ser de consumo; se ele nao consome, é
inutil para a sociedade.

Resistir é permanecer no individual. Essa afirmativa,
presente em diversas citagdes de Adorno em seus textos
educacionais e éticos, nao pode ser tomada numa dimensao
psicologista. Na verdade, o pensador frankfurtiano esta
analisando o conceito de educacdo/formacao ética e, na tensao
entre a sociedade e o individuo, em tempos de um
“conformismo onipresente”, de um predominio acentuado e
assustador do todo sobre o particular, é preciso fortalecer antes
aresisténcia que a adaptagao, antes o individuo que a sociedade.
O retorno ao sujeito, a acentuagao do individuo como polo de
resisténcia, ndo significa seu fechamento em si mesmo, mas sim
a énfase na busca de sua autonomia e de sua interven¢ao como
alguém que pensa e que se expressa sem a tutela de outrem.
Ainda mais, em tempos de enfraquecimento visivel das forcas
sociais de oposi¢ao, a importancia de se resgatar o potencial de
resisténcia do individuo € um dos passos necessarios para nao
se deixar tragar de vez pelo coletivo. Adorno, quando escreveu

¢ ADORNO, Tesis sobre La necessidade, 2004, p.367; ADORNO, Aldous Huxley e a
utopia, 1998, p. 106.
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as Minima Moralia, j4 vimos, estava no exilio, nos Estados
Unidos, como judeu, como pensador de esquerda, como
estrangeiro e essa condicao de refém e de um individuo
socialmente debilitado se reflete pesadamente em seus
aforismos éticos, em sua proposta de acentuar a busca da
autonomia e da resisténcia. E logo nas primeiras paginas, na
Dedicatoria do livro, o filosofo salienta essa perspectiva:

Em face da concordia totalitaria que apregoa imediatamente como
sentido a eliminac¢ao da diferenca, é possivel que, temporariamente,
até mesmo algo da forga social de libertagao tenha-se retirado para a
esfera individual. Nela a teoria critica se detém, nao apenas com ma
consciéncia” (ADORNO, 1992, p. 10; 2008, p. 12).

Em seu ensaio “Educagao apds Auschwitz”, escrito alguns
anos apos a dolorosa experiéncia nazista, constatando as
extremamente reduzidas possibilidades de alterar os
pressupostos objetivos (econdmicos, sociais e politicos) da
realidade em que vivia, Adorno ousa afirmar que as tentativas
de combate a reincidéncia da barbarie — possivel, pois as
condigOes sociais objetivas que a geraram continuavam a existir
— deveriam voltar-se para o lado subjetivo, que pode ajudar a
conhecer os mecanismos que tornam os homens assim tao
violentos e opressores. Diz ele: “Com a pressdao do geral
predominantemente sobre toda a particularidade, os individuos
e as institui¢des individuais tendem a desintegrar o particular e
o individual juntamente com sua capacidade de resisténcia”
(ADORNO apud COHN, 1986, p. 34-35).

No aforismo “Para Anatole France”, das Minima Moralia,
em que Adorno questiona a capacidade critica do homem no
julgamento do belo, em tempos em que o sujeito se capitula
diante da supremacia alienada das coisas, novamente a énfase
no individuo é ressaltada: “Quem acha tudo belo arrisca-se a
nao achar nada belo. O universal da beleza s consegue se
comunicar ao sujeito na obsessao do particular”. Se a
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perspectiva do particular, da unilateralidade, é suprimida,
afugentada ou substituida por uma consciéncia do universal
introduzida de fora, entdao a possibilidade de se atingir o belo,
como num “olhar sabatico”, também ¢ ofuscada. “Seria quase
possivel dizer que a propria verdade depende do ritmo, da
paciéncia e da perseveranga do ato de permanecer no
individual”. O que vai além e avanga para o julgamento sem ter-
se primeiro detido longamente no particular, acaba se perdendo
no vazio (ADORNO, 1992, p. 66-67; 2008, p. 71-72). E termino
este fragmento com mais uma citagao das Minima Moralia,
contida no aforismo Monada:

Se hoje os tltimos tragos de humanidade parecem prender-se apenas
ao individuo, como algo que se encontra em seu ocaso, eles nos
exortam a por um fim aquela fatalidade que individualiza os homens
tao-somente para poder quebra-los por completo no seu isolamento.
O principio que preserva so6 se conserva ainda no seu contrario
(ADORNGO, 1992, p.132; 2008, p.147).

Como se vé, para Adorno, a medida que a sociedade avanga
em seu processo civilizatdrio, ela se torna mais impositiva sobre
o individuo, procurando administrar seus desejos e sua
vontade, ofuscando-lhe a sensibilidade, o conhecimento e a
reflexdo. O coletivo vai se tornando mais impositivo,
controlador e repressivo e o individuo, para sobreviver — e,
quem sabe, para tentar pequenas mudangas sociais —, tem que
ser mais forte, resistente, critico e solidario; ou seja, nadar contra
a forte correnteza que o tempo todo o arrasta.

Mas Adorno desenvolvia suas reflexdes sobre a educacao e
a ética hd mais de cinquenta anos; suas andlises, escritas em
tempo da revolugdo mecanica, serdao atuais em tempo das
revolugdes digital e genética, do capitalismo neoliberal?
Pensamos que sim, pois o acelerado desenvolvimento
tecnoldégico que caracteriza mnosso momento e que,
aparentemente, apresenta mais espago de liberdade e de
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articulacdo ao individuo, na verdade fortalece mais e mais o
social e os grupos que o dominam. Contudo, é essa uma questao
pertinente que merece ser mais discutida no processo
educacional e, particularmente, nas salas de aulas.

As contribuicbes de Kant, de Durkheim e, mais
expressivamente, de Adorno na resposta as questoes levantadas
por Chaui nos ajudam a captar com mais densidade a tensao
entre o individual e o social vivido pelos homens dos dias de
hoje. Detivemo-nos mais demoradamente em Adorno, porque o
frankfurtiano constrdi o conceito de educacao ética, no didlogo
com Kant e Durkheim, enfatizando seus dois momentos
contrapostos e, ao mesmo tempo, constitutivos: o da
emancipac¢ao, destacado por Kant, e o da integracdo do
individuo no social, defendido por Durkheim. E, mais ainda,
porque Adorno, em seus fragmentos das Minima Moralia,
coloca-nos em contato direto com os apelos e as exigéncias
irrestritas que a sociedade tecnoldgica e de consumo impoe cada
vez mais ao individuo, na contemporaneidade, sufocando sua
busca de autonomia. E também porque, nao obstante a
constatacdo da triste realidade — e mesmo, tendo-a como
pressuposto —, € preciso, para os que ainda acreditam, continuar
desenvolvendo 0 potencial transformador da
educacao/formacao, que se coloca nos dias de hoje de maneira
mais premente que nos dias de Kant, de Durkheim e de Adorno.
Emancipar-se, falar com a propria boca, cultivar o
inconformismo e a individualidade, desenvolver a arte de fazer
experiéncia e de pensar, buscar a solidariedade, sao mais do que
nunca objetivos fundamentais de uma educagao que quer ser
critica, formativa e contribuir para que o individuo avance nesse
dificil e angustiante processo histérico de se tornar realmente
individuum —nao dividido —, numa sociedade que o fragmenta e
o pluraliza continuamente.
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Anexo 1: Textos complementares, para reflexao ’

O artigo desenvolvido anteriormente me sugere dois
pequenos textos que complementam as andlises feitas. O
primeiro é constituido por trés paragrafos do ensaio de
Immanuel Kant, intitulado “Resposta a pergunta: o que é
esclarecimento”, escrito em dezembro de 1783, em que o autor
enuncia de maneira clara e didatica sua conceituagdao de
“autonomia” e de “como fazer uso publico da razao”,
pressupostos fundamentais para a formagdo e a atuagdo
profissional de nossos docentes 8. Diz o autor:

Esclarecimento ¢ a saida do homem da sua menoridade, da qual ele
proprio é culpado. A menoridade é a incapacidade de fazer uso de
seu entendimento sem a direcao de outro individuo. O homem é o
proprio culpado dessa menoridade se a causa dela ndo se encontra
na falta de entendimento, mas na falta de decisao e de coragem de
servir-se de si mesmo sem a direcdo de outrem. Sapere aude! (Ouse

7 O ensaio “E a educacido ética uma forma de violéncia contra o educando?” foi
escrito inicialmente como um ensaio didatico, como um texto de aula, para
reflexdao e debate com os alunos. Os textos complementares, para reflexao, que
anexamos ao nosso ensaio publicado pela Revista Linhas Criticas se coadunam com
o propdsito inicial do referido ensaio. Julgamos pertinente e oportuno anexa-los
apos as Referéncias Bibliograficas.

8 No capitulo “Teoria Critica e Educacao” do livro por mim organizado Teoria Critica e
Educagdo: a questio da formagdo cultural na Escola de Frankfurt, editado pela Vozes, 4 edicao,
2007 (p. 19-23), desenvolvo uma pequena analise desse ensaio de Kant.
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saber!). Tem coragem de fazer uso de teu préprio entendimento, tal
¢ a palavra de ordem do Esclarecimento (Aufklirung).

A preguica e a covardia sdo as causas pelas quais uma tao grande
parte dos homens, depois que a natureza de ha muito os libertou de
uma dire¢do estranha, continuem, no entanto, de boa vontade,
menores durante toda a vida. Sao também as causas que explicam
por que € tao facil que os outros se constituam em tutores deles. E
tao comodo ser menor. Se eu tenho um livro que faz as vezes de meu
entendimento, um diretor espiritual que por mim tem consciéncia,
um médico que por mim decide a respeito de minha dieta, etc., entdo
nao preciso de esfor¢ar-me eu mesmo. Nao tenho necessidade de
pensar, quando posso simplesmente pagar; outros se encarregarao
em meu lugar dos negocios desagradaveis. A imensa maioria da
humanidade (inclusive todo o belo sexo) considera a passagem a
maioridade dificil e, além do mais perigosa, porque aqueles tutores
de bom grado tomaram a seu cargo a supervisao dela. (...).

Para este esclarecimento, porém, nada mais se exige senao a
liberdade. E a mais inofensiva entre tudo aquilo que se possa chamar
liberdade, a saber: a de fazer um uso publico de sua razao em todas
as questdes. Ougo, agora, porém exclamar de todos os lados: nao
raciocineis! O oficial diz: ndo raciocineis, mas exercitai-vos! O
financista exclama: ndo raciocineis, mas pagai”. O sacerdote
proclama: ndo raciocineis, mas crede! (...). Eis aqui por toda a parte a
limitacdo da liberdade. Que limitacdo, porém, impede o
esclarecimento? Qual nao o impede, e até mesmo o favorece?
Respondo: o uso publico de sua razao deve ser sempre livre e s0 ele
pode realizar o esclarecimento entre os homens. (..). Entendo,
contudo, sob o nome de uso publico de sua prépria razao aquele que
qualquer homem, enquanto sabio, faz dela diante do grande publico
do mundo letrado. Denomino uso privado aquele que o sabio pode
fazer de sua razdo em um cargo publico ou funcéo a ele confiado.
Ora, para muitas profissbes que se exercem no interesse da
comunidade, é necessario um mecanismo, em virtude do qual alguns
membros da comunidade devem comportar-se de modo
exclusivamente passivo para serem conduzido pelo governo,
mediante uma unanimidade artificial, para finalidades publicas, ou



pelo menos devem ser contidos para nao destruir essa finalidade. Em
tais casos nao é, sem duvida, permitido raciocinar, mas deve-se
obedecer. Na medida, porém, em que esta parte da maquina se
considera a0 mesmo tempo membro de uma comunidade total,
chegando até a sociedade constituida pelos cidadaos de todo o
mundo, portanto na qualidade de sabio que se dirige a um publico,
por meio de obras escritas de acordo com seu préoprio entendimento,
pode certamente raciocinar, sem que por isso sofram os negdcios a
que ele estd sujeito em parte como membro passivo. Assim seria
muito prejudicial se um oficial, a quem seu superior deu uma ordem,
quisesse pdr-se a raciocinar em voz alta no servigo a respeito da
conveniéncia ou da utilidade dessa ordem. Deve obedecer. Mas,
razoavelmente, ndo se lhe pode impedir, enquanto homem versado
no assunto, fazer observagdes sobre os erros do servi¢co militar, e
expor essas observagdes ao seu publico, para que as julgue. (...). Do
mesmo modo também o sacerdote esta obrigado a fazer seu sermao
aos discipulos do catecismo ou a comunidade, de conformidade com
o credo da Igreja a que serve, pois foi admitido com esta condicao.
Mas, enquanto sabio, tem completa liberdade, e até deve mesmo o
dever, de dar conhecimento ao publico de todas as suas ideias,
cuidadosamente examinadas e bem intencionadas sobre o que ha de
errdneo naquele credo, e expor suas propostas no sentido da melhor
institui¢do da esséncia da religido e da igreja. (...). Ja como sabio, que
por meio de suas obras fala para o verdadeiro publico, isto €, o
mundo, e, no uso publico de sua razdo, goza de ilimitada liberdade
de fazer uso publico de sua razdo e de falar em seu nome préprio”
(Kant, 1985, p. 100-108).

O segundo texto é um aforismo retirado do livro de
Theodor Adorno, Minima Moralia: reflexdes a partir da vida
danificada, escrito no ano 1945. Intitula-se Intellectus
sacrificium intellectus’ e nos mostra como o entendimento,
separado das emocgdes, dos desejos, da sensibilidade, nos torna
estapidos, repetitivos, prepotentes, insensiveis, desumanos.

° O intelecto enquanto sacrificio do intelecto ou o intelecto sacrifica o intelecto.
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Supor que o pensamento tira proveito da decadéncia das emogdes com
uma crescente objetividade ou que apenas permaneca indiferente a isso,
ja é uma expressao do processo de estupidificagdo. O homem sofre os
contragolpes da divisdo social do trabalho, por mais que ela favoreca o
desempenho exigido. As faculdades, elas mesmas desenvolvidas
através da interacdo, atrofiam-se quando sdo dissociadas umas das
outras. (..). Posto que mesmo as mais longinquas objetivagdes do
pensamento se nutrem dos impulsos, ao destrui-los ele elimina suas
proéprias condigdes de existéncia. Nao ¢ a memoria inseparavel do amor,
que pretende conservar o que passa? Nao é cada impulso da fantasia
engendrado pelo desejo, que, deslocando os elementos do existente,
transcende-os sem trai-los? A mais simples das percep¢des nao se forma
no medo da coisa percebida ou do desejo desta ultima? E verdade que,
com a objetivagdo do mundo, o sentido objetivo dos conhecimentos
desprendeu-se cada vez mais da base pulsional; é verdade que o
conhecimento falha sempre que seu esforgo objetivador permanece sob
o encanto dos desejos. Mas, se as pulsdes nao sdo ao mesmo tempo
suprassumidas no pensamento, que escapa desse encantamento, o
conhecimento torna-se impossivel e o pensamento que mata o desejo,
seu pai, se vé surpreendido pela vinganca da estupidez. (...). Apenas a
fantasia, hoje relegada ao dominio do inconsciente e excluida do
conhecimento como um rudimento infantil e desprovido de
julgamento, oferece aquela relagdo entre objetos que € a fonte
irrevogavel de julgamento: se ela é banida, entao o julgamento - o ato
de conhecimento propriamente dito — também se vé exorcizado. Mas a
castracao da percepgao pela instancia do controle, que lhe recusa toda
antecipacao desejante, obriga-a por isso mesmo a inserir-se no esquema
da repeti¢ao impotente do que ja é conhecido. O fato de que, a rigor, nao
seja mais licito ver conduz ao sacrificio do intelecto. Assim como, sob o
primado absoluto do processo de produgao, desaparece a finalidade da
razao, até ela rebaixar-se ao nivel do fetichismo de si mesma e do poder
imposto de fora, assim também ela se transforma ao mesmo tempo num
instrumento, adaptando-se a seus funcionarios, cujo aparato intelectual
serve apenas para impedir o pensar. Uma vez suprimido o tltimo trago
de emoqao, o que resta do pensamento € apenas a absoluta tautologia.
(-.)”. (ADORNGO, 1992, p. 106-107; 2008, p. 118-119).



Anexo 2: Sugestdo de atividades reflexivas — questdes:

2.1 O grande cineasta Pier Paolo Pasolini, nos anos sessenta
do século passado, observou que a sociedade italiana tomava
um rumo lamentdvel e irreversivel, padronizando sua
populagao através dos meios de comunicagdo de massa. E isso
constituia para ele um verdadeiro genocidio. A tradigcao
humanista era destituida pela nova cultura de massa e pelanova
relagao que a tecnologia instituia entre a produgao e o consumo.
O poder estava na totalizacado dos modelos industriais que
geravam uma espécie de possessao global das mentalidades
pela obsessao de produzir e consumir. Era um poder histérico
que tendia a massificar a linguagem e o comportamento, a
normalizar os espiritos através da simplificacao frenética de
todos os cdédigos, num pragmatismo que caracterizava a
sociedade como um tumor central, que atacava o espirito e nao
poupava ninguém. Nascia o novo homem italiano, obcecado em
consumir. Para Pasolini, “esse homem ja nao tem mais raizes, é
uma criatura monstruosa do sistema; eu o creio “capaz de tudo”
(NAZARIO, 2007, p. 53, 84-85).

A questao que se coloca para a reflexao é a seguinte: estaria
Pasolini vendo apenas os aspectos deletérios e negativos da
civilizacao tecnologica? O processo civilizatorio nos inicios do
século XXI desmente a reflexao critica do cineasta italiano dos
anos sessenta do século XX?

2.2 Qucga a cancao de Gilberto Gil, Cérebro eletronico,
composta no final do século passado, uma de suas composigoes
presente no CD Gil Luminoso, em que o cantor-compositor, a sds,
com seu violdao, nos toca fundo:

O cérebro eletronico faz tudo/ faz quase tudo/mas ele ¢ mudo.
O cérebro eletronico comanda/ manda e desmanda/ mas ele nao
anda.
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56 eu posso pensar se Deus existe/ sé eu posso chorar quando estou
triste, sé eu.

Eu ca com meus botdes de carne e 0sso/ hum, hum/ eu falo e ougo/
hum, hum/ eu penso e posso.

Eu posso decidir se vivo ou morro/ porque, porque sou vivo, vivo
pra cachorro.

E sei que cérebro eletronico nenhum me da socorro/ em meu
caminho inevitavel para a morte.

Porque sou vivo, ah, muito vivo/ e sei que a morte é nosso impulso
primitivo.

E sei que cérebro eletrénico nenhum me da socorro.

Com seus botdes de ferro e seus olhos de vidro.

A questao que essa cangao nos propoe € a seguinte: A
atitude de Gil, filésofo, diante das novas tecnologias ja
ultrapassadas € critica ou saudosista? Nao estariam os homens
do século XXI cada vez mais se deixando conduzir pelas
maquinas, que eles mesmos fabricaram?

Anexo 3: Indicacao de leituras

ADORNO, Theodor W. Minima Moralia: reflexdes a partir da
vida danificada. Traduc¢do de Luiz Eduardo Bicca. Sao
Paulo:Atica,1992.

BECKETT, S. Fim de Partida. Apresentacao, tradugao e notas de
Fabio de Souza Andrade. Sao Paulo: Cosac & Nify, 2002.1

10 A peca é uma critica radical a sociedade administrada dos anos 1940-1950; o que
ha de comum nas experiéncias das quatro personagens é o vazio, a solidao, a
vontade de tudo acabar; presas a seus fantasmas individuais, ainda assim
dependentes desesperadamente uma da outra para sobreviver; mas a outra
sempre lhes escapa. A dor, a humilha¢ao que, aparentemente, poderiam incita-las
a reagir, a revoltar-se, sdo neutralizadas por um conformismo, por uma
incapacidade de protesto, que se traduzem no aspecto mutilado das personagens.
Fim de Partida supde que a pretensdo do individuo a existéncia e a autonomia
perdeu sua credibilidade (Cf. PUCCI, B. “Estética e Alteridade: Beckett, Adorno e
a contemporaneidade”. In TREVISAN, A. L. Cultura e Alteridade: confluéncias.
Ijui/RS: Editora Unijui, 2006, pp. 79-100. Esse ensaio foi publicado também, como
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CHAUI, Marilena. Convite a Filosofia. Sdo Paulo: Atica, 132
edicao, 2006 (Particularmente a Unidade 8, que analisa o
“mundo da pratica”, as questOes éticas, p. 288-344).

KANT, Immanuel. Sobre a Pedagogia. Traducao de Francisco
Cock Fontanella. Piracicaba: Editora UNIMEP, 1996.

ROSA, Joao Guimaraes, Sequéncia. In Primeiras Estdrias. Rio
de Janeiro: Nova Fronteira, 2005, p. 107-112. 11

Anexo 4: Trabalhos complementares:

Proponho a assisténcia e a andlise dos filmes abaixo
elencados e resumidos:

Gavioes e Passarinhos, filme de Pier Paolo Pasolini, 1966,
¢ uma alegoria sobre a crise moral dos seguidores da teoria
marxista e de sua possivel superacao. Ha um corvo marxista,
intelectual e muito falador, que acompanha o caminho de um
pai com seu filho, eles mesmos pequenos burgueses e de pouca
instrugao. O pano de fundo é a sempre presente luta de classes:
entre as aves, pois 0s gavides, mesmo com as tentativas de
domesticagao, continuaram a ser sempre gavides, e, quando
precisaram se alimentar, devoraram, para decepcao do pai e do
filho, os oprimidos passarinhos; é a natureza, o instinto
animalesco que prevalece na luta pela vida. Entre os homens sao
0os mais fortes que continuam explorando os mais fracos; o

Ebook gratuito, em PUCCI, B. Ensaios Estético-Filosoficos: Teoria Critica e
Educacao, Vol 1. Sao Carlos: Pedro&Joao Editores, 2021, p. 375-395.

I Uma vaquinha abandona a propriedade onde esta, na tentativa de retornar a sua
queréncia, onde costumava ficar antes de ser vendida. No percurso, ela vai se livrando
de varios percalgos. O filho de um fazendeiro, sem mesmo saber o porqué, se pde, a
cavalo, a procura do animal. A vaca adianta-se e, depois, de muito caminhar, chega ao
fim do dia, a seulocal de origem, antes de 0 mogo alcanga-la. Mas logo depois ele chega
também. Na escada da porta da casa da estancia, o rapaz se depara com as quatro
filhas do fazendeiro e se deixa capturar pelos amores da segunda. A natureza animal
conduziu o homem a seu destino humano.
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préprio pai, quando sentiu fome e nao tinha o que comer,
devorou o corvo; e, dono de uma pequena casa, exigiu, de uma
familia que nao tinha nem o que comer, o pagamento de
aluguel. Por sua vez o pai é extorquido por um grande
proprietario com o qual tinha uma divida.

O enigma de Kaspar Hauser, filme de Werner Herzog, de
1974. conta o caso de um jovem encontrado perdido em uma praga
de um lugarejo alemao, em 1828, que nao sabe falar, ndo consegue
ficar em pé; que passara a vida toda trancado em um porao escuro,
e que, a partir de entdo, é forcado a iniciar-se o processo de
humanizagdo. E um vandalo? Um selvagem? Os moradores da
aldeia olham-no com curiosidade como se ele fosse uma coisa,
uma anomalia. Para alguns torna-se objeto de interesses
cientificos, como se fosse uma fonte de uma nova explicacao da
natureza humana. A relacao entre individuo e sociedade é
marcante em todos os momentos do filme; contato com criancgas e
com pessoas religiosas e altruistas que o ajudam a desenvolver
suas habilidades e, paulatinamente, a se integrar no social; tensoes
com o poder politico do local, com representantes da igreja que
querem lhe impor normas e maneiras de pensar e ser seguidas. No
filme, a arte cinematografica de Herzog e musica celestial de
Albinoni dao ao enredo forca e beleza;, uma obra de arte
indispensavel para os educadores e estudiosos da ética na
educacao, na cultura e na vida.

A onda, filme de Dennis Gansel, 2008, “tem inicio com o
professor de historia Burt Ross explicando aos seus alunos a
atmosfera da Alemanha, em 1930, a ascensao e o genocidio nazista.
Os questionamentos dos alunos levam o professor a realizar uma
arriscada experiéncia pedagdgica que consiste em reproduzir na
sala de aula alguns clichés do nazismo: usariam o slogan “Poder,
Disciplina e Superioridade”, um simbolo grafico para representar
“A onda” etc. O professor Ross se declara o lider do movimento da
“onda”, exorta a disciplina e faz valer o poder superior do grupo
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sobre os individuos. Os estudantes o obedecem cegamente. A
timida recusa de um aluno o obriga a conviver com ameagas e
exclusao do grupo. A escola inteira é envolvida no fanatismo d’A
onda, até que um casal de alunos mais consciente alerta ao professor
ter perdido o controle da experiéncia pedagogica que passou ao
dominio da realidade cotidiana da comunidade escolar. O desfecho
do filme é dado pelo professor ao desmascarar a ideologia totalitaria
que sustenta o movimento d’A onda, denuncia aos estudantes o
sumico dos sujeitos criticos diante de poder carismatico de um lider
e do fanatismo por uma causa”. Este paragrafo é retirado de "A
onda’ e o irracionalismo (comentario sobre o filme “A onda”),
escrito por Raymundo de Lima, da Universidade Estadual de
Maringa, PR, publicado como artigo no site: http://www.
espacoacademico.com.br/065/65lima.htm. O texto aborda outros
aspectos interessantes do filme: experiéncia pedagogica e politica; a
atitude fascista nao morreu; balizas para comentar o filme; o trote
seria um tipo de onda? Ascensao do irracional?

Piracicaba, 30 de abril de 2010.
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XIX

O Processo de Proletariza¢ao dos Trabalhadores em
Educacgao, 19911

O Estado capitalista contemporaneo, empresario,
empregador e representante dos outros segmentos burgueses
monopolistas, estd transformando progressivamente seus
funcionarios, em nosso caso da educagdao, de "habeis e
competentes  artesdos” em  trabalhadores  parcelares,
desqualificados, proletarios como os demais trabalhadores.

Quando usamos a expressao "processo de proletarizacao
dos trabalhadores em educacdo", queremos entendé-la em duas
faces complementares. De um lado, uma aproximacao real do
professor com o proletariado em termos de relagoes de trabalho.
A prolongada jornada de trabalho, as dificeis condigdes
profissionais, o processo de alienagao e desqualificagao de seu
trabalho, os baixos e aviltantes salarios, estao levando o
professor a essa situagdo. Os funciondrios da educacgdo, até
pouco tempo atras enlevados pela "missao de formar os homens
do amanha", estdo, por sua vez, descobrindo, na pratica
quotidiana, sua identificacdo proletdria propria: o de serem
trabalhadores como seus companheiros da industria, do campo
e do setor de servigos a servigo do capital. De outro lado, uma
aproximagao real do professor com os proletarios enquanto
classe, através de seu processo de organizacao e de luta. O
crescimento das associagbes reivindicativas, a recente
transformacao dessas associacoes em sindicatos, seu carater

! Este texto, escrito em parceria com Valdemar Sguissardi (UFSCar) e Newton
Ramos de Oliveira (UNESP-Araraquara), foi publicado como artigo pela Revista
Teoria & Sociedade, de Porto Alegre, RS, em 1991, v. 04, p. 91-108.
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autonomo e combativo, e as tltimas grandes e pacientes greves
apontam na dire¢do do surgimento dessa nova categoria: os
trabalhadores em educacao.

Quem ¢ esse professor de 1°. grau paulista, em termos de
classe social, hoje?

Perseu Abramo?, ao analisar as origens dos professores
paulistas de 1°. e 2°graus, afirma que estes provém de duas
vertentes de estrutura de classe:

Na primeira vertente, o “professor ainda ¢ uma pessoa que
de certa forma sofreu um processo de mobilidade social vertical
descendente". Origina-se de certas fracdes da pequena
burguesia (ou até das altas classes médias) que, por varias
circunstancias historicas, perderam seu status. Ser professor
apresentava-se também como uma profissao a nivel de classe
média. Havia, pois, uma certa identificacdao entre as origens de
classe e a situagao profissional.

A segunda vertente de formagao social do professor
provém "através de um processo de mobilidade social, vertical
ascendente, (..) de camadas realmente populares, ou de
camadas de classe média baixa" (ABRAMO, 1986, p. 78). O
processo de massificagdo escolar nas ultimas décadas
possibilitou a ampliagdao da rede de escolas, aumentando assim
as oportunidades de obten¢ao da qualificagao escolar formal.
Esse caminho se deu para aqueles que conseguiram ultrapassar
o 1° grau, sobretudo através do ensino noturno e do ensino
privado. Ser professor tornou-se para eles quase realizagao
integral de suas aspiragoes sociais e profissionais.

Essa segunda camada, hoje predominante no 1°. grau, tende
a crescer mais, acompanhando a situagao de desqualificagdao
profissional e de aviltamento salarial do magistério. Abramo
afirma que "a segunda camada (...) tem-se mostrado, de certa
forma, conservadora e pouco afeita a luta por modifica¢oes e
transformagoes na educagao e na sociedade" (1986, p. 79).

2 ABRAMO, O professor, a organizagio corporativa e a agdo politica, 1986, p. 76-79.
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Pensamos que essa afirmativa merece ser mais analisada.
Os da primeira vertente, a partir de suas origens sociais,
proletarizaram-se social e profissionalmente, contudo tendem a
resistir a esse processo, a nao querer aproximar-se dos demais
trabalhadores, a sonhar com seus privilégios pequeno-
burgueses. Mesmo tendo salarios e condigdoes de vida que os
situam abaixo de certas fragoes da classe operaria, sua postura
politica e ideoldgica estd voltada para os valores dominantes. Os
da segunda vertente buscaram o caminho individualizado da
escola para se realizarem socialmente e, ao final de sua busca,
percebem que nao avangaram quase nada em termos
profissionais. Subjetivamente progrediram em suas aspiragoes e
valores; objetivamente continuam préximos de suas origens.

Qual dessas duas camadas se mostra mais conservadora?
Qual dessas duas camadas se mostra mais insatisfeita, mais
sensivel auma luta corporativa e/ou politica? Talvez uma pesquisa
mais detalhada sobre os professores que pertencem aquela
minoria que esta levando a frente a construgao de um processo
novo de sociedade poderd nos ajudar a ver melhor essa
problematica.

O importante a salientar, neste momento, € que a categoria de
professores — a partir de suas diferentes origens de classe e do
carater permanentemente contraditério da sociedade capitalista —
de um lado se proletariza quanto ao saldrio, condi¢des de trabalho
e de vida; de outro, se proletariza no sentido de que toma
consciéncia de sua situagao de classe, organiza e articula suas lutas
junto com os demais trabalhadores.

E isto que tentaremos compreender a partir da anélise de dois
questiondrios, contendo aproximadamente 70 questdes e
numerosas subquestdes, aplicados a 16 professores de 8as. séries
da escola ptiblica de 1°. grau de Sao Carlos, em 1987 e a outros 40
professores das mesmas séries em 1989, e que visavam levantar
informagoes acerca do "professor-trabalhador e suas relagoes de
trabalho" e de "suas condi¢des de vida na familia e na sociedade".
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Associando os dois questiondrios poderemos levantar os
elementos iniciais que caracterizam os professores pesquisados.

Todos os docentes pesquisados tém formacao de 3°. grau;
86% sao professores III, 79% sao efetivos ou estaveis, 55% tém
idade de 30 a 40 anos, 73% dos entrevistados da amostra de 1989
tém de 11 a 30 anos de servico.

Esses professores lecionam em 28 diferentes escolas, das
quais 6 se localizam no Centro ou em bairros residenciais, 9 em
bairros populares e 13 na periferia ou zonas rurais.

Um fato que chama particularmente a atengao é que 82%
dos entrevistados sao mulheres. Conforme atesta Guacira
Louro, retomando os dados do recenseamento de 1980, 86,6%
do professorado eram do sexo feminino. 3

Ha nas relagdes de trabalho uma desigualdade expressiva
no tocante aos salarios dos homens e das mulheres, nao obstante
as lutas das mesmas ao longo dos anos para obterem uma
condicdo mais igualitdria. Sao 84% as mulheres
economicamente ativas que recebem menos de 5 salérios
minimos no Estado de Sao Paulo. Entre os homens esse
percentual é de 65 %. Por outro lado, apenas 28% da PEA*
recebem mais de 5 salarios minimos por més. Entre as mulheres
esse indice é de apenas 5,5%. O capital — fundamentado na
exploracao do trabalhador, na discriminagao histérica dos
sexos, na suposta "inferioridade racial das mulheres" — na
medida em que foi arrancada a populagao feminina do lar para
o mercado de trabalho, foi-lhe reservando empregos no setor de
servicos e nos setores dos salarios mais baixos, onde os
sindicatos sdao, geralmente, fracos ou inexistentes, ou seja, na
periferia das atividades sociais.

O "ser professor" nao escapou dessa armadilha do capital.
A medida que a profissdo docente foi perdendo seu status em
termos de prestigio e de saldrios, ela foi sendo "povoada" pelas

3LOURGO, G. L. Magistério de 1°. grau: um trabalho de mulher, 1989, p. 31.
4 PEA = Populagao Economicamente Ativa.
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mulheres. As mulheres que hd quatro ou cinco décadas
ocupavam majoritariamente as salas do antigo primario (de 1% a
4%) agora sao maioria absoluta no 1° grau, no 2° grau e nos cursos
de licenciatura do 3° grau.

Uma longa jornada de trabalho

Ha uma luta que mobiliza os trabalhadores desde os
primdrdios do capitalismo: diminuir as horas e os dias de
trabalho sem diminuir seus saldrios. Foram mnecessarias
organizacOes sindicais e politicas nacionais e internacionais,
longos movimentos de avangos e recuos, para se conquistar um
numero menor de horas-trabalho-semanais e um espago maior
para o descanso, o lazer, a cultura, as relagdes familiares e
sociais. No Brasil, com a Constituigao de 1988, a duras penas,
passou-se de 48 para 44 horas semanais. Porém, os saldrios
muito baixos da maioria dos trabalhadores brasileiros os tém
levado a ampliar ainda mais sua jornada de trabalho, com horas
extras ou com outras atividades.

Nao tem sido diferente a luta dos trabalhadores da
educacao pela diminui¢do de suas horas de trabalho. Até o
inicio dos anos 1980, por exemplo, o professor ganhava pelas
horas-aula realmente dadas. Nao se levava em consideracao o
longo tempo empregado para a preparagao de aulas, correcao
de provas e exercicios, participagao em reunides pedagodgicas
(Conselhos de Escola, reunides de Pais e Mestres),
comemoragOes civicas etc. Hoje, gracas a luta, os docentes
paulistas ja conseguiram alguns avancgos: as chamadas horas-
atividade, na proporcao de 01 hora-atividade para cada 5 horas-
aula. Essas horas podem ser cumpridas no proprio
estabelecimento escolar ou em casa.

Como é a jornada de trabalho de nossos professores
entrevistados? Dos 40 entrevistados no segundo questionario,
32 (84%) perfazem uma jornada de trabalho de 40 a 45 horas
semanais, sendo 32 a 36 horas-aula e 8 a 9 horas-atividade.
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Primeiro ha o desgaste de ter que ensinar de 20 a 35 alunos,
principalmente se forem alunos-trabalhadores que ja passaram
8 a 9 horas no trabalho. Vinte e dois professores lecionam a
noite, 22 lecionam em pelo menos dois periodos, 10 trabalham a
tarde e a noite, 6 lecionam em trés periodos.

E evidente que 9 horas-atividade semanais ou menos serdo
insuficientes para uma adequada preparagao de aulas, para um
bom acompanhamento dos alunos através do processo de
correcdo de exercicios, provas e redagdes. E por isso que os
docentes da amostra levam trabalho para corrigir em casa, 13
deles diariamente, 26 usam a noite e os fins de semana para isso;
30 deles trabalhando de 1 a 5 horas didrias nessa atividade.

Esses professores gastam tempo também para se
locomoverem de casa para a escola, de escola para escola. Treze
dentre eles lecionam em mais de uma escola. Nao sao apenas
essas suas atividades reais relacionadas com a escola: 90% deles
sao conselheiros de classe. Outros participam da APM que se
retine, quinzenalmente em algumas escolas, mensalmente em
outras, e desenvolvem uma série de atividades seja
permanentemente enquanto membros da Diretoria, seja
ocasionalmente nas festas, rifas etc. Alguns participam do
Conselho de Escola, que se reine bimestralmente ou,
dependendo da necessidade, varias vezes por bimestre. Outros
ainda desenvolvem fung¢bes de bibliotecario, de coordenacao
pedagdgica, de assistente de dire¢dao, de coordenador do Ciclo
Basico, de membro da Comissao de Formatura.

No 1°. questionério (1987), 25% dos professores exerciam,
além do trabalho docente, uma segunda profissao — no dizer
deles, mais rendosa — para cobrir suas necessidades familiares:
eram cabeleireiras ou comerciantes. No 2°. questionario (1989),
20% dos professores entrevistados também exercem outras
atividades remuneradas além da docéncia na escola publica:
aulas particulares, atividades comerciais, fun¢oes de secretaria,
aulas em escolas particulares.
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Acresce-se a tudo isso o duro exercicio de outro trabalho nao
remunerado: o trabalho doméstico. Em 1987 quase 70% dos
professores realizavam também o trabalho doméstico. Em 1989,
esse percentual se repete. Ou seja, dos 40 professores entrevistados,
33 sao mulheres e destas 27 sdao trabalhadoras domésticas,
auxiliadas, as vezes, pela empregada, marido e filhos.

A escola enquanto local de trabalho

A semelhanc¢a do aluno-trabalhador do ensino noturno, o
professor também nao entende a escola como o seu local de
trabalho. Mena Barreto Abrahao nos chama a atengao para isso:

(...) quando se compara tudo o que se faz na escola com o conceito
de trabalho em sua acepgao origindria, percebe-se que ela (a escola)
nao é um locus de trabalho. Pode ser, a escola, um Idcus de divulgacao
de informagdes (...) mas ndo o ldcus onde se proponha uma acdo
sobre a natureza (social, cultural) que, em retorno, transforme o
aluno, modifique o professor. Nao € a escola um lugar de trabalho
para o aluno-trabalhador que a frequenta com o principal objetivo
de receber informacoes e de obter certificado de conclusao do curso,
o qual, assim cré, podera ajuda-lo para a obten¢do de um emprego
melhor. Seu lugar de trabalho é tio somente a empresa. 5

Uma explicagdo para isso € a de o professor nao se
identificar como um trabalhador e sim como um intelectual.
Trabalhador ¢é seu aluno que executa fungdes
fundamentalmente manuais 14 na fabrica. O fato de os
professores —sobretudo nos primeiros dez anos de sua docéncia
— passarem por varias escolas antes de se efetivarem, ou mesmo
lecionarem em mais de uma escola no ano, faz com que seus
"locais " de trabalho se lhes apresentem mais como um local de
passagem, onde prestam alguns servigos por determinadas

5 ABRAHAO, As Relagdes Educacdo e Trabalho na Escola do “néo-trabalho”. — O Aluno
Trabalhador e o Professor “nao-trabalhador”, 1990, p. 135.
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horas na semana. O professor é antes de tudo um itinerante, um
"viator”. Segundo o 1° questiondrio, 50% dos docentes
trabalhavam em mais de uma escola; de acordo com o 2°, onde
79% sao efetivos ou estaveis e 73 % tem de 11 a 30 anos de
servigo, essa proporgio cai para 33%. A medida, porém, que o
processo de proletarizagao dos professores objetivamente lhes
vai apontando sua realidade enquanto trabalhador, a questao
do local de trabalho ganha novas perspectivas. O capital tem
interesse basico em controlar o espago escolar, pois parte
significativa das mercadorias culturais importantes para a
sociedade capitalista sao produzidas nas escolas. “A mercadoria
do conhecimento, pode nao ser material no sentido tradicional
deste termo, mas nao ha davida de que é um produto
economicamente essencial”. ¢

O fato de os professores nao assumirem a escola como um
local de trabalho favorece o capital no sentido de um controle
maior da producgao ou, pelo menos, da divulgacao do tipo de
conhecimento que lhe interessa.

Como os dados levantados pelos dois questionarios
apresentam o local de trabalho dos docentes da escola publica
de 1° grau? Os dados mostram-nos que a escola é, na realidade,
o local onde o professor da suas aulas, em condi¢des muitas
vezes precarias, participa de outras atividades educativas
exigidas e vai embora o mais rdpido possivel. Nao é seu local de
encontro com outros docentes de outras areas, com alunos, com
pais de alunos; ndo é seu local preferido para preparar aulas,
provas, corrigir exercicios; ndo é seu local de cultura, de estudos,
de producao cientifica. Ou seja, em algumas escolas a "sala de
professores ¢é inadequada"; para 40% dos professores as
condigOes gerais de construgao das escolas sao precarias; para
43% deles as dependéncias das salas de aulas sao também
precarias. Na maioria das escolas os professores nao tém um
espago apropriado para estudar, preparar suas aulas; segundo

¢ APPLE, M . W. Educacdo e Poder, 1989, p. 63.
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relatam 80% dos docentes, suas escolas nao tém bibliotecario e,
muitas vezes, nem local apropriado para biblioteca; para 25%
dos docentes, em suas escolas falta secretaria; para 35% falta
escriturario e para 40% falta servente.

Na maioria das escolas nao ha um espaco maior para
conferéncias, palestras, debates, realizagao de pecas teatrais; em
muitas escolas nao ha quadra de esporte, local para as aulas de
educagado fisica. Na maioria das escolas ndo ha espago para
grémio estudantil, nem espaco fisico e nem espaco politico. Aos
estudantes sdo atribuidos espagos fixos para cada momento ou
para cada atividade do periodo escolar, sem que lhes seja
permitido dispor livremente deles. Nas salas de aula sao
controlados pelos professores, nos corredores e no patio sao
controlados pelos inspetores e serventes. Como diz Enguita,
"(...) nao ha nenhuma sala como a dos professores, por pobre
que seja, na qual os jovens possam escapar dos adultos".

Ou seja, o territorio da escolando € o territdrio dos professores
e muito menos o territorio dos alunos. Os primeiros vao la para
"dar aulas", os outros para "assistir aulas". Lutar pela escola como
territorio do trabalho educativo tem uma dimensao muito mais
ampla que apenas lutar pelas melhorias do espago escolar.
Significa alargar o tempo e o espago de escolarizacao; transformar
a escola num espaco cultural e formador; num espago de encontro
entre educadores e educandos; num espago estimulador da
pesquisa, da criatividade, da produgao cientifica.

Dai a importancia de os trabalhadores c¢cm educacdo, de os
trabalhadores-alunos, de os movimentos populares lutarem por
estruturas fisicas, tempos e espagos dignos e capazes de produzir
para os trabalhadores e seus filhos uma experiéncia formadora. 8

7ENGUITA, M. F. A Face Oculta da Escola, 1989, p. 181.
8 ARROYO, Trabalho, Educagio, Escola, LDB, 1989, p. 12.

383



As condig¢oes de trabalho

Neste  topico queremos analisar dois  aspectos
complementares do tema que estamos examinando: de um lado, a
relativa autonomia dos trabalhadores em educac¢ao em seu local
de trabalho: de outro, as condig¢Oes fisicas, intelectuais e sociais
desses mesmos trabalhadores ao desenvolverem suas fungdes.

Nao obstante os limites e a precariedade das instalagoes e
condicoes materiais do local de trabalho, nao obstante a figura
autoritaria da burocracia escolar, a fun¢ao moralizadora e
disciplinadora da educagao escolar, dos apelos a ordem, a
pontualidade, ao bom comportamento dos alunos, nao podemos
deixar de reconhecer que no espago escolar se vive um ambiente
menos autoritdrio que no espago das fabricas e dos servigos em
geral. Isso se explica se considerarmos a légica do processo
produtivo que é essencialmente autoritdria e a légica do processo
escolar que se move dentro de uma certa ambiguidade:

Para ficarmos no campo da educagdo, esta incorpora tanto uma
logica democratica e igualitdria encarnada no tratamento
formalmente igual dos alunos, na participagdo, no discurso
pedagdgico humanista etc, quanto uma ldgica burocratica e
autoritaria. (ENGUITA, 1989, p. 227).

Além disso, a luta histdrica dos alunos e dos professores,
através de suas organizag¢Oes, conseguiu uma certa democracia
no espago de trabalho, que permite melhores condi¢des em
termos de participagcado dos professores, alunos e pais
(Conselhos de Classe, APM, Grémios, sindicatos dos docentes,
associacOes de bairros etc.), adocao de contetdos e métodos
mais proximos dos interesses dos alunos e da realidade social,
uma relativa autonomia dos docentes em sala de aula. Os
trabalhadores da educagdo ocupam um espago (ou por
concessao ou por conquista) menos autoritario em suas relagdes
de trabalho. Enguita caracteriza bem essa questao:
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As escolas tao ruins, mas as fabricas e os escritdrios sao muito piores:
numerosos direitos que podem ser exercidos no local de estudo nao
podem sé-lo no local de trabalho; as relagdes de um aluno com seu
professor costumam ser bastante mais livres que as de um operario
com seu capataz ou de um empregado de escritdrio com seu chefe; a
distribuicdo de recompensa é mais justa e objetiva nas escolas que
nas empresas; as sangdes sao mais graves e se dao com mais
frequéncia no trabalho que no ensino; o trabalho produtivo da
maioria das pessoas é mais duro e menos atrativo do que o foi seu
trabalho escolar (1989, p. 228).

Gostariamos de analisar melhor a questdao da autonomia
relativa dos docentes. Em artigo anterior, ao analisarmos as
condigOes de trabalho do aluno do Ensino Noturno, tinhamos
mostrado que, na sociedade capitalista, nem todos os trabalhos
sao iguais; que “é possivel distinguir nas diversas atividades
existentes uma graduagao — em termos de controle e autonomia
— que vai desde os trabalhos mais livres até os mais rotineiros"
(PUCCI;  SGUISSARDI; RAMOS-de-OLIVEIRA,  1990).
Tinhamos enfatizado que existem algumas profissdes que
representam um estagio intermedidrio de subordinagao do
trabalho ao capital e no interior delas a profissao do professor,
um profissional liberal que trabalha como assalariado do Estado
ou de empresas particulares. "Esses profissionais — enquanto
assalariados — nao sao donos do produto de seu trabalho, mas
possuem um elevado grau de autonomia em relagao ao processo
de seu trabalho" (Ibidem).

Ou seja, de um lado sao alienados como os outros
trabalhadores, pois tém pouco espago de participagdo na
elaboracao e na implementagao das leis de educagao e das
politicas da escola, bem como de influenciar ou controlar
aspectos importantes de sua vida profissional; sdo controlados
pelo autoritarismo e pela burocracia presentes nas relagdes de
trabalho e de poder no interior da escola; de outro lado, tem um
espago maior de autonomia e de liberdade nas programacoes
em sala de aula, no contato direto e pessoal com seus alunos.
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Nao obstante essas dimensodes especificas e historicas do
trabalho docente, a medida em que suas condi¢oes de trabalho
estao se tornando progressivamente "proletarizadas", o controle
burocratico (que se caracteriza pelo cumprimento formal das
leis) e o controle técnico (que se caracteriza pela obtencdo de
resultados bem sucedidos) se fazem cada vez mais presentes em
suas relagoes de trabalho. Faz parte da luta dos docentes, ao
assumirem sua realidade enquanto trabalhadores da educagao,
apontarem no sentido do controle das condicoes de seu trabalho
e denunciarem todas as determinagdes estruturais que impdem
limites as suas atividades profissionais e pedagogicas.

Outro aspecto que queremos levantar neste topico sdo as
condigOes fisicas, intelectuais e sociais referentes a profissao
"trabalhador da educagao". A andlise de trés questoes (34, 46 e
54) nos dao subsidios para tanto.

Primeiramente, 78% dos docentes informaram que seu
trabalho envolve fadiga muscular e nervosa. Prolongada
jornada de trabalho, desvalorizacao da profissdao, nao
reconhecimento pelo esfor¢o despendido, falta de recursos
materiais e didaticos, responsabilidade pelo cumprimento do
dever, baixo nivel dos alunos ... eis algumas das causas
imediatas levantadas pelos professores para justificar o cansaco
muscular e mental gerado pela sua profissdao. E como isso
repercute sobre a satide dos docentes? As respostas a essa
questao sao esclarecedoras: "estado depressivo"; "angustia,
tensao, desanimo"; "dores de cabeca e estdmago"; "cansago
mental e fisico" (normalmente fim de bimestre); "tensao e noites
mal dormidas".

Piores que o cansaco fisico e mental diretamente provocado
pelo trabalho docente, sdo as condig¢des gerais que envolvem
atualmente a profissio docente. A questdo "quais as condi¢des
fisicas, intelectuais e sociais em que vivem e trabalham os
professores das escolas estaduais?”, as respostas sao fortes,
carregadas de realismo e de uma reservada rebeldia. Veja
algumas afirmacgoes extraidas dos dois questionarios.
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Auséncia de perspectivas: "Acredito que todos os setores da vida do
professor estdo abalados”; "A maioria vive precariamente,
necessitando em muitos casos, fazer bicos e muitos ja estao partindo
para outras atividades, deixando o magistério”; "(..) vivem
desanimados, sem perspectivas de melhorias, sem interesse".
Cansados e sobrecarregados: "fisicamente estdo sempre cansados,
dando muitas aulas (...)"; "o professor vive estafado, correndo de
uma escola para outra"; "cansago, esgotamento, organismo um
pouco debilitado".

Desatualizados: "Nao ha tempo para reciclagem, entao ele acaba
desgastando seu contetido intelectual”; “(...) ndo sobra tempo para ler,
assistir as palestras ou mesmo atualizar-se no campo da educagao”.
Abandonados: "O professor anda desanimado até mesmo para
festinhas (falta de dinheiro); "Se sente abandonado e desatualizado
perante a sociedade"; "vida social, nem pensar, somente as festas de
confraternizagao da escola e formatura".

E quando perguntados sobre "quais as doengas mais
frequentes na sua profissdao"”, os professores responderam com
respostas secas, curtas, diretas e sofridas: calculos biliares,
ulceras, gastrites, stress, desequilibrio nervoso, esgotamento
nervoso, problemas ligados ao sistema nervoso, estafa, tensao,
hipertensao arterial, labirintite, problemas de coluna, velhice
precoce. Apontam, além disso, outras doengas intimamente
vinculadas a profissao: problemas alérgicos, faringite, perda de
voz, problemas de audigao, deficiéncia visual, varizes.

A questao salarial

A prolongada jornada de trabalho, a precaria situacao do
local de trabalho, as sofriveis condic¢des fisicas, intelectuais e
sociais dos professores até que seriam pacientemente
suportaveis diante de uma justa retribui¢ao salarial. Nao é,
porém, o que acontece.

Em 1984, o IBGE/PNAD nos mostrou que 49,7% da
populagao de 10 anos ou mais ganham até 5 salarios minimos,
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ou seja, vivem em estado de pobreza. Em 1987, o total da
populagao que vive com menos de 5 saldrios minimos baixou
em 2 pontos percentuais, atingindo 47,8%.

E os professores, trabalhadores em educagao, qual o seu
salario-base? No 1° questionario, em 1987, 62,5% dos
entrevistados ganhavam abaixo de 5 salarios minimos,
colocando-se, portanto, entre os que vivem em real estado de
pobreza. No questionario de 1989, tomando como ponto de
partida as referéncias em sua letra A , na tabela de vencimentos
de novembro de 1989 (Vide Boletim Urgente, APEOESP, 2,
janeiro 1990) e época de aplicagao do questionario — quando o
saldrio minimo era, entao, Cr$ 554,33, notamos que, dos 35
professores que responderam a questao 15: "Qual é o seu padrao
de vencimentos?", 86% recebiam menos de 5 salarios minimos
(localizando-se entre a referéncia 1 A a 33 A), ou seja, viviam em
estado de pobreza. Ainda mais: 46% dos docentes entrevistados
viviam mais pobremente ainda (referéncia 1 A a 22 A), com
vencimentos até 3 salarios minimos.

Se compararmos o rendimento médio de um trabalhador
no Estado de Sao Paulo com a remuneracdao de um Professor
(P1), 20 horas/semanais, vamos entender o nivel de vida em que
se encontram atualmente os trabalhadores em educacao. O
professor chega a receber uma terca parte da renda média do
trabalho principal de um trabalhador. Em paises que
apresentam sistemas escolares organizados, o saldrio de um
professor em jornada integral € igual a renda média dos outros
trabalhadores, e, muitas vezes, superior a isso. °

A desvalorizagao real do trabalho docente é a prova mais
evidente da desqualificacao profissional que lhe é imposta,
embora nao se constate nenhuma diminui¢ao das exigéncias
sobre a qualidade do "produto” de seu trabalho. 1°

9 HELENE, Caminhos e alternativas para a valorizacdo da Escola Piiblica, 1991, p.17.
10 PUCCL SGUISSARDIL RAMOS-DE-OLIVEIRA, A qualidade do Ensino para os
alunos trabalhadores, 1989c¢, p. 17.
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Se se acrescentar ainda que os professores sofrem em seus
salarios descontos com IPESP de 6%, com o IAMSPE de 2 a 3%,
com Imposto de Renda, além de, espontaneamente, pagarem
suas Associagoes de Classe (77,5% o fazem); que 82,5% deles
providenciam todo ou parte dos recursos didaticos usados em
sala de aula; que a maioria gasta dinheiro com Onibus ou
combustivel para chegar até o local de trabalho; que os
professores tém que pagar complementagdo para receberem
servigos prestados pelo IAMSPE, .. quanto de fato os
trabalhadores em educagao recebem ao final de cada més?

Dentro dessa perspectiva salarial entendem-se perfeitamente
as respostas que os docentes deram a seguinte questdo: "Seus
saldrios cobrem artigos de primeira necessidade?".

A maioria dos que responderam nao tem condi¢oes de
cobrir os gastos referentes a: impostos e taxas de lazer (60%);
revistas, jornais, livros (50%); pagamento de escolas para si e
dependentes (47,5%); contribuicdo para associagdes (42,5%);
compra de moveis e utilidades domésticas (52,5%); vestimenta
(37,5%); alimentacao (35%).

O processo de organizacao dos trabalhadores em educacao

As péssimas condicoes de trabalho e de saldrios que vém
assolando os trabalhadores em educacao de 1° e 2° graus,
sobretudo na década de 1980, tém contribuido positivamente
para aproxima-los dos demais trabalhadores em termos de
consciéncia de classe e de organizacao. Florestan Fernandes
ressalta essa perspectiva:

Os professores se identificam, como carreira profissional, segundo o
conceito de ‘trabalhador profissional'. Trata-se de uma ruptura com a
situagao estamental, de que gozavam ainda na década de 1960, e de uma
revolugao moral: aceitam representar-se como assalariados e como
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parte ativa do movimento operdrio. No entanto, ainda ndo se
socializaram para o desempenho dos papéis sociais correspondentes. 1!

Diversas associacdes de trabalhadores da educagao tém
surgido a nivel estadual e nacional, com sangue novo, no
contexto dos sindicatos combativos, e tém desenvolvido papel
destacado na organizagao dos docentes e na condugao de
inimeras greves municipais e estaduais. A APEOESP tem
desenvolvido papel destacado na organizagao dos docentes e na
conducao de intimeras greves municipais e estaduais. A
APEOESP - a proposito, fundada em Sao Carlos em 1944 - sem
davida uma dessas entidades combativas, com seus
representantes  regionais e municipais, tem atuado
significativamente na direcdo das lutas dos professores
estaduais de Sdo Carlos. E importante assinalar que 78% dos
docentes entrevistados pertencem a alguma associacao de
docentes ou de funcionarios, 77% sao associados da APEOESP,
hoje transformada em Sindicato.

Todos os docentes entrevistados ja participaram, de uma
forma ou de outra, de greves que a categoria organizou nos
altimos anos; 55% deles ja participaram de 3 a 5 greves; 25% de
7 a 10 greves. Greves longas e pacientes, num setor nao
diretamente vinculado a producdo da mais valia. Nos tltimos
dez anos os professores de Sao Carlos participaram de 6 ou mais
greves estaduais, com duracao média de 20 dias, mas que ja
atingiram até 2 meses.

As greves da década de 1980 apresentam uma caracteristica
nova: o apoio dos especialistas da educagdao (supervisores,
orientadores etc). Sao Carlos, por exemplo, ja teve unanimidade
de adesao de diretores e até de supervisores escolares.

A anadlise dos topicos anteriores nos mostra com clareza as
razoes fundamentais que levaram esses trabalhadores a
cruzarem os bragos: 87,5% deles apontam a "reposicao salarial”,

1 FERNANDES, O Desafio Educacional. Sao Paulo, 1989, p. 48.
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55%, a "melhoria do ensino" e 17,5% a "melhoria do trabalho".
Como diz Perseu Abramo,

(...) hoje, a grande maioria do professorado de 1° e 22 graus se vé
obrigada a Iutar muito mais apenas por reivindicacoes
corporativistas do que por ag¢des inovadoras na educagao e na
sociedade. (1986, p. 79)

Por outro lado, questdes relacionadas a politica educacional
(LDB, Férum de Educacgao, Ensino Noturno etc), aos direitos
mais gerais dos trabalhadores, comecam cada vez mais a serem
debatidas pelos docentes e suas associagdes e a serem incluidas
nas pautas de reivindicagdes de seus movimentos.

A maioria dos professores (72,5%) afirma ter tido participagao
ativa nas greves; 20% dizem ter se portado passivamente. Apenas
um professor declara nao ter aderido ao movimento; 37,5% dos
docentes acompanharam caravanas de grevistas até Sao Paulo; e
apenas 22,5% participaram, ap6s o final das greves, de atividades
que visavam dar continuidade ao movimento de reivindicacao-
organizagao dos docentes. Ou seja, para a maioria dos
entrevistados, acabada a greve, acabou o movimento.

Todos tiveram que acatar as consequéncias de um
movimento radical, que se apresentaram de diversas formas:
desconto no pagamento, reposi¢ao de aulas, faltas injustificadas,
perda de referéncias, comissdes processantes, perda do direito
de afastamento com remuneragao para elaboragcao de
dissertacdo ou tese etc.

O processo de organizagaio e de mobilizacdo dos
trabalhadores é lento, se faz com avangos e recuos e se caracteriza
por inimeras ambiguidades. O mesmo, e com maior intensidade,
se pode dizer do processo de organizagao dos trabalhadores em
educagao. Como ja vimos, a dupla vertente de origem de classe, as
aspiragOes de manter posi¢oes pequeno-burguesas ou ascender a
elas, sdo alguns dos elementos vigentes nas relagdes de trabalho do
docente e que dificultam seu processo de politizacao e de
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organizagao. Florestan Fernandes ressalta essa ambiguidade,
resgatando a dimensao positiva do processo:

O professor foi rebaixado em seu nivel social e respondeu a isso
positivamente. Ao invés de se considerar degradado, procurou
naquele ser humano, que antes ndo compreendia, um igual, que
apenas esta em condi¢des piores e que ele procura ajudar em termos
de cooperagdo social. A amplitude desta agdo € muito mais
assistencial do que qualitativamente politica, mas ja ¢ um
posicionamento, ja é uma ruptura. 2

Perseu Abramo, por sua vez, apresenta essa mesma
ambiguidade, ressaltando seus aspectos limitantes:

Os professores de 1° e 2° graus, muitas vezes, tém saldrios e
condicdes materiais de vida que se situam abaixo de certas camadas
da classe operdria. Mas a sua postura ideologica, cultural e politica é
tipica da classe média-média ou da classe média-alta, sempre muito
mais disposto a ser cooptada pelos valores ideologicos da burguesia
do que solidarizar-se com os do proletariado. (1986, p. 80)

Essa tensao subjetiva manifesta-se claramente nas respostas
a varias questoes referentes a greve. Por exemplo, nas questoes
que dizem respeito aos resultados das greves e suas
repercussoes junto aos alunos e suas familias, as respostas sao
antagonicas. Para 44% dos professores os resultados das greves
foram razoaveis; para 56% foram péssimos. E os alunos como
viram as greves de seus educadores? Para 69% dos docentes, os
alunos compreenderam, aceitaram e até apoiaram as greves.
Para os outros 31% as greves repercutiram negativamente junto
aos alunos. Quanto as familias, no segundo questionario, a
maioria (55%) afirma que as familias compreenderam e/ou
deram apoio geral as greves. Os outros 45% afirmam que as
familias nao aceitaram as greves dos docentes.

12 FERNANDES, A formagdo politica e o trabalho do professor, 1986, p. 29.
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A ambiguidade ideoldgico-politica manifesta-se mais
explicitamente quando os docentes sao solicitados a falar sobre
o sentido das greves e como eles as assumem. Trés posicoes sao
expressas nas respostas: os que veem sentido nas greves e as
assumem ("altimo instrumento necessario de reivindicagao”;

“sentido de
democracia"; "arma de pressao"). Os que veem a greve como um

“leva a ‘consciéncia de classe’”; apresenta um

instrumento necessario, mas que pode trazer consequéncias
desastrosas para os professores ("um mal as vezes necessario,
motivo de desuniao dos colegas, cria um ambiente desagradavel
nas unidades escolares"; "sou totalmente contrdria as greves,
mas... na falta de algo melhor..."). Uns poucos se posicionam
claramente contra a greve ("Para mim, nao leva a nada"; "nao
considero como meio de reivindicagao"). Mas é dentro dessa
ambiguidade, dessa tensao, dessa luta de classes, que vai sendo
gestado o novo trabalhador em educa¢do. Um fato novo e
marcante na luta dos trabalhadores na década de 1980 foi, a
medida em que conseguiram se organizar em Centrais
Sindicais, ter trazido para seu lado os trabalhadores sociais,
particularmente os trabalhadores em educagdo. Essas novas
categorias estao ajudando a avangar o processo de luta e de
organizagao de todos os trabalhadores na construgao de uma
nova sociedade.

As limitagOes sdcio-politico-culturais do trabalhador em
educacgao

O processo de proletarizacao dos trabalhadores em educagao,
com as ambiguidades ressaltadas nos topicos anteriores, manifesta-
se de maneira especifica na analise da vida socio-politico-familiar
dos docentes entrevistados. As condi¢coes de vida dos docentes em
relacdo a familia mostram, de um lado, um certo bem estar social
proprio da classe média, de outro, as consequéncias de uma longa
jornada de trabalho e de um saldrio aviltado. Assim, 82,5% dos
docentes moram em casa propria, ja totalmente quitada ou em fase
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de pagamento de prestagoes; 68% residem em bairros de classe
média. De um modo geral, as moradias dos professores parecem ser
confortaveis, 69% delas possuindo 7 comodos ou mais para familias
em geral compostas de 3 a 5 membros. A maioria das familias é
composta apenas por pais e filhos.

Por outro lado, se observarmos o que os professores
costumam fazer nos dias de folga (domingo, feriados), notamos
que, ao lado dos passeios, descanso, da TV, 55% deles também
fazem "servicos de casa e escolares". E mesmo no periodo de
férias, ao lado de viagens, clube, filmes, leituras, a maioria deles
desenvolve servicos domésticos ou outras formas de trabalho.
Seja por razdes financeiras, seja pela sobrecarga de trabalho
docente, a vida sdcio-politica e cultural da maioria dos
trabalhadores em educagdo é pouco significativa.

Quanto a participagao social, a religiao constitui elemento
importante na vida dos docentes. Assim, apenas dois nao se
manifestaram em relagao a religiao; 87,5% se dizem catolicos e
67,5% dizem frequentar sua Igreja, embora apenas 17,5%
desenvolvam algum trabalho efetivo nesse sentido. Tanto as
respostas ao porque frequenta a igreja, quanto ao tipo de
trabalho que realiza junto a mesma (assistencialista e/ou
espiritualista) mostram uma concepcao de religiao
majoritariamente conservadora e ahistérica. Uma religiao
assumida de forma individualista ou social, mas sem nenhuma
relacdo com as questdes estruturais do social ou que apontem
para a perspectiva de sua transformacao.

A participacdo dos professores em clubes recreativos é
minima. Embora 87,5% sejam associados a clubes, apenas 17,5%
afirmam frequenta-los habitualmente para as variadas formas
de atividades. E, naturalmente, os poucos que os frequentam, o
fazem "nas férias", "fins de semana", "bailes".

Fora do ambiente escolar ou religioso, sao poucos os
docentes que tém participagdo em qualquer movimento social
organizado. Apenas 22,5% deles declaram ter participado de
movimentos, atividades e reunides, abaixo-assinados,
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dentincias pela imprensa escrita e falada, etc., exigindo melhoria
de servigos publicos no local de moradia.

A participacdo ou militancia em organizacao politico-
partiddria € minima entre os docentes entrevistados. Apenas
12,5% estao vinculados a um partido politico. Parece-nos que a
intensa mobilizacdo dos docentes em termos de suas lutas
corporativas mais imediatas no interior da escola nao levou
ainda a uma dimensao politica mais ampla que implique em
propostas de superacao das causas que geram a situacao critica
em que trabalham e vivem.

Quanto as atividades culturais e artisticas chamam a atengao os
seguintes dados: apenas 5 dos 40 docentes entrevistados participam
ou ja participaram de algum movimento ou grupo cultural ou
esportivo; apenas 27,5% (11 docentes sobre 40) foram ao cinema nos
altimos 6 meses; 15% (6 docentes sobre 40) assistiram a alguma peca
de teatro no ultimo ano; 15% ja fizeram viagens com finalidade
cultural, participando de encontros entre profissionais da area ou de
congressos de sua entidade. Embora todos leiam jornais
(preferentemente Folha de Sdo Paulo e O Estado de Sio Paulo), quase
todos eles (95%) leem revistas (sobretudo Veja, Isto E/Senhor): 92,5%
leem livros em geral ou da propria area de estudo.

Na verdade, o tempo, o cansaco fisico e mental, o dinheiro,
as contradigOes de classe, limitam sobremaneira a participagao
dos trabalhadores em educagao nas atividades sociais, politicas,
culturais, tolhendo-lhes sua manifestacio mais ampla e
democratica enquanto cidadaos e as possibilidade libertarias de
seu pouco tempo de lazer.

%54

Ambiguo pela sua situacao de classe, vinculado a setores
discriminados da area de servigos, hoje tornado majoritariamente
feminino pela sua prépria constituicao historica, desgastado
fisica e mentalmente por uma longa e fatigante jornada de
trabalho, estranho em seu préprio territorio, desatualizado,
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limitado em sua vida sociocultural, acorrentado salarialmente a
grande maioria dos trabalhadores, participe de inameros
movimentos grevistas, em processo de organizacdo e
politizacao...eis alguns elementos que vimos e que caracterizam
o professor enquanto trabalhador em educacao.

O professor é considerado um trabalhador produtivo ou
improdutivo? Eis ai uma questao da maior importancia relativa
ao trabalho docente. No entanto nao iremos aborda-la nesse
momento. Braverman (1987) e Castro (1988) nos apresentam
subsidios sobre esse tema. O aprofundamento dessa questao
poderd, sem duvida, nos ajudar a compreender melhor o
professor enquanto trabalhador no modo de produgao
capitalista. Eis ai um campo de pesquisa e reflexao aberto a
todos nds educadores.

Intelectuais organicos dos trabalhadores em educacao, que
participaram durante a tltima década do processo de luta e de
organizacao dos docentes, apontam caminhos a serem trilhados
pelos docentes:

— As mudangas reais sao sempre mudangas politicas. Se os
professores pensam em mudangas, tém que pensar e agir
politicamente:

O professor precisa se colocar na situacao de um cidadao de uma
sociedade capitalista subdesenvolvida e com problemas especiais e
nesse quadro, reconhecer que tem um amplo conjunto de
potencialidades, que s6 poderdo ser dinamizadas se ele agir
politicamente, se conjugar uma pratica pedagogica eficiente a uma
acao politica da mesma qualidade (FERNANDES, 1986, p. 31).

— Os professores devem aprender a pensar em termos de
luta de classes, mesmo que nao sejam marxistas:

(...) o professorado brasileiro tem que fazer uma clara opgao politica
e de classe. Quem sao os professores? Agentes da burguesia
cooptados para conformar e enquadrar as novas geragdes? Ou parte
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da classe trabalhadora e, portanto, devendo assumir como seus os
valores de classe trabalhadora e ndo os daqueles que nos oprimem?
(ABRAMO, 1986, p. 83)

— Os professores devem lutar por um novo Projeto de
Educacao:

(...) hoje, a grande maioria do professorados de 1° e 2° graus se vé
obrigada a lutar muito mais apenas por reivindicagdes corporativas
do que por a¢des inovadoras na educacao e na sociedade (...) Aponto
esse fato ndo como defeito do professor, mas como circunstancia
decorrente de uma estrutura econdmica e social e de um regime
politico tdo opressivos e repressivos que o magistério se sentiu
acuado, empurrado contra a parede, e ndo teve outra saida senao se
defender da exploracao e da opressao, gastando nessa defesa muito
mais da sua energia criativa, e deixando de propor alternativas
educacionais para a sociedade (ABRAMO,1986, p. 79-81).

— Finalmente, ha necessidade de se articular a luta dos
trabalhadores em educagao as lutas levadas pelos demais
trabalhadores:

(...) O projeto de transformacado da escola torna-se indissociavel do
projeto de transformagao do local de trabalho. Os professores e suas
organizagOes deveriam tentar unir sua luta por uma formagao
polivalente com a dos trabalhadores contra a degradacao do trabalho
(ENGUITA, 1988, p. 51).

Pensar e agir politicamente, em termos de luta de classes,
lutar pela renovagao do projeto educativo, pela articulagao de
suas lutas com as lutas dos trabalhadores, eis alguns caminhos
em que os trabalhadores em educagdo estdo e precisam
continuar construindo.
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XX

A Trajetoria Profissional e Intelectual no
Campo da Politica e Gestao Educacional:
Dialogo com Cleiton de Oliveira, 2015 1

Cleiton de Oliveira formou-se em Pedagogia na Universidade
Metodista de Piracicaba (Unimep) quando ainda era Faculdade de
Educagao, em 1970; seu mestrado em Educa¢ao/ Administracao
Escolar também foi realizado na Unimep, em 1983, e o doutorado
em Educagao, na Unicamp, em 1992. Comegou sua vida docente
em 1964, inicialmente lecionando em escolas de 1° grau, durante
13 anos. De 1973 a 1986, trabalhou como docente no departamento
de Educagao da Unimep; nesse periodo foi professor de disciplinas
chamadas “pedagdgicas”’, chefe do departamento de Educagao,
coordenador do curso de Pedagogia e diretor do Centro de
Ciéncias Humanas, além de ter atuado como vice-presidente da
Associa¢ao dos Docentes da Universidade Metodista de Piracicaba
(Adunimep). Entre 1983 e 1988, foi dirigente municipal de
educacdo em Santa Barbara d’Oeste e também responsavel pela
fundagao do Museu da Imigracao, até hoje em funcionamento no
municipio. Foi membro fundador da Unido Nacional dos
Dirigentes Municipais de Educagdao (Undime) (1986), tendo sido
presidente do conselho da entidade no estado de Sao Paulo (1986-
1988). Atuou como conselheiro do Conselho Estadual de Educacgao
por diversos periodos, entre 1989 e 1991. De 1976 até sua
aposentadoria, em 1995, trabalhou como docente e pesquisador no
Departamento de Administragaio e Supervisao Escolar da
Universidade Estadual de Campinas (Unicamp), na graduacao e

! Esta entrevista com Cleiton de Oliveira foi realizada em 2014 e publicada pela
Revista Comunicacoes, da UNIMEP, em 2015 (jul-dez), Ano 22, n. 2, p. 199-207.
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pos-graduagao, tendo exercido o cargo de coordenador dos cursos
de licenciatura de 1992 a 1995. Ainda em 1997, lecionou na
Universidade de Sorocaba (Uniso). Reingressou na Unimep em
1998 como pesquisador e docente do Programa de Pés-Graduacao
em Educacao, do qual foi coordenador de 2007 a julho de 2009.
Deixou a Unimep no final de 2012. Participou da Associacao
Nacional de Politica e Administragao da Educagao (Anpae) desde
o inicio da década de 1990, tendo sido diretor da sessao estadual —
estado de Sao Paulo — pelo periodo de quatro anos na década de
1990; foi membro do Conselho Fiscal de 2008 a 2011 e secretario da
diretoria nacional. E também membro da Associacio Nacional de
Pés-Graduagado e Pesquisa em Educagao (Anped). Durante sua
vida académica, orientou 36 dissertacdoes de mestrado e 16 teses de
doutorado. Publicou 15 artigos cientificos, 5 livros e 22 capitulos
de livros. Sao trés os docentes do PPGE/UNIMEP, colegas de
Cleiton de Oliveira, que dialogam com ele nesta entrevista: Bruno
Pucci, Cesar Romero Amaral Vieira e Maria Nazaré da Cruz.

Entrevistadores: Prezado Prof. Cleiton de Oliveira, é com
muita satisfacdo que gostariamos de iniciar essa entrevista
perguntando-lhe onde nasceu? Como foi sua infancia e
adolescéncia? Qual era o ambiente sociocultural, politico e
religioso no periodo de sua infancia e adolescéncia?

Cleiton de Oliveira: Millor Fernandes, com a agudeza que lhe
era peculiar, alertava-nos que “todo autorretrato é sempre
colorido”. Atento ao nao carregar nas cores, procurarei responder.
Nasci em Santa Barbara d’Oeste, familia de classe média baixa,
tendo estudado em escolas publicas. A cidade era bem pequena, a
Igreja Catdlica fazia-se presente e, politicamente, predominava o
conservadorismo. Aos 16 anos, em virtude do falecimento de meu
pai, passei a trabalhar no depdsito de carvao da familia;
posteriormente, trabalhei no escritério de uma grande empresa e,
por alguns meses, na Caixa Econdmica Estadual. Deixei este
ultimo emprego em setembro de 1964 porque fui aprovado como
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professor primario no primeiro concurso de provas e titulos
realizado no estado de Sao Paulo.

Entrevistadores: Vocé foi docente em escolas de 1° grau
durante 13 anos, a partir de 1964. Como foi sua formagao como
docente na escola normal? Que experiéncias pedagdgicas e que
perfil de professor mais o marcaram?

Cleiton de Oliveira: Ao terminar o antigo ginasio, fui
conduzido a escola normal por ser um curso profissionalizante
e ser professor era considerado no meio em que vivia. Lecionei,
inicialmente, baseando-me no curso que frequentara, nas aulas
que acompanhei como estagidrio/professor substituto e nas
conversas com outros docentes. Foi uma época em que se
valorizava muito a concretizacdo e manuseio de materiais;
sofriamos a influéncia do Programa de Assisténcia Brasileiro-
Americano ao Ensino Elementar (PABAEE). Na época, varios
professores foram marcantes, dentre eles destaco a professora
de Pratica de Ensino, Profa. Ariz Maria Vicente, que nos
possibilitou acesso aos materiais citados, e uma docente que
alfabetizava sem o uso de cartilha: Profa. Ruth Garrido Roque.
O dominio do contetddo e a forma de trabalhar destas docentes
me impressionavam muito.

Entrevistadores: Durante os 13 anos como docente da
educacgao basica vocé viveu experiéncias educativas diferentes,
em cidades diferentes do estado de Sao Paulo. Conte um pouco
dessa sua rica trajetoria vivida nesse periodo. Como era ser
docente de escolas primarias nessa época?

Cleiton de Oliveira: Estdvamos nos anos 1960 e 1970: ser
professor era considerado importante. Eu lecionava e morava
na zona rural, e, nos finais de semana, ia para a cidade; em
Oriente, onde iniciei como professor efetivo, o barbeiro
guardava os jornais da semana para que eu lesse aos sabados;
ao entrar na barbearia ele fazia questao de contar aos demais
que eu era professor. Depois, fui removido para Socorro. Tal
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como na experiéncia anterior, fui lecionar na zona rural em
classe multisseriada. Lecionei, também, nos municipios de
Pedreira, Americana e Santa Barbara d’Oeste. No ultimo, vivi
uma experiéncia muito interessante porque a escola tinha uma
inovacao — era experiéncia do Grupo Escolar-Ginasio —, que veio
a preparar o caminho para o ensino fundamental de oito anos,
conforme seria proposto, posteriormente, pela Lei n® 5.692/71.

Entrevistadores: Vocé fez seu curso de graduacao em
Pedagogia na Unimep, de 1969 a 1972. Como era a Unimep e o
curso de Pedagogia nesse periodo? O que mais o marcou em sua
experiéncia formativa no curso de graduagao?

Cleiton de Oliveira: Esse foi o periodo de grande expansao
do ensino superior, multiplicando unidades pelo interior e com
aulas no periodo noturno, possibilitando conciliar trabalho e
estudo. Os professores eram, em geral, recrutados no ensino
secundario; lembro-me que apenas dois deles eram mestres e
uma docente cursava o mestrado na USP. Nessa época o curso
de Pedagogia sofreu uma grande transformagao com a criagao
de habilitagdes, o que mais tarde veio a ser conhecido como
periodo tecnicista. Estuddavamos as taxonomias, aprendiamos
com o microensino, era dada muita importancia a forma de
redagao dos objetivos educacionais...

Entrevistadores: Como concebe a docéncia nos cursos de
graduacdo e o que considera significativo na experiéncia
pedagogica de sala de aula?

Cleiton de Oliveira: O que garante a aprendizagem? O
entusiasmo, o interesse, o didlogo, enfim, o encontro docente-
discente. Porém, dependendo do ntimero de alunos, de condigoes
da infraestrutura, do horario das aulas, do tempo para o estudo
fora da sala de aula, nem sempre o ensino tem o sabor da
descoberta, de completude que o aluno pretende. Entao, o ensino
pode tornar-se macgante, massacrante, torturante.
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Entrevistadores: Como analisa o debate entre educacao e
ensino e a tendéncia a querer subordinar a educagao as questoes
de ensino? O que isso pode significar para a formacao dos
docentes da educacgao basica?

Cleiton de Oliveira: Estamos vivendo um periodo em que a
preocupagao é com a competéncia, com o empreendedorismo e
com o desempenho do aluno nas avaliagoes externas. Temos o
Pisa, Prova Brasil, Ideb, Saresp e, conforme o municipio, ha
também provas gerais... Passa-se o periodo letivo preparando-se
para essas provas; o curriculo sofre uma inflexao no sentido do que
“cai” e do que nao “cai” nas avaliagdes. Nao proponho o fim das
avaliagOes, porém elas nao podem ser o fim da educacao.

Entrevistadores: Considera um falso debate o tema da
formacao cultural versus formagao profissional? Por qué? Como
a educacao pode enfrenta-lo reflexivamente?

Cleiton de Oliveira: Considero esse debate falso porque o
profissional é um cidadao inserido no meio cultural, produtor
de conhecimentos, e deve ter condig¢des de usufruir bens
culturais. A educagdo ndo pode restringir-se a formagao de mao
de obra, desconhecendo a dimensao humana. Entendo que s6
sairemos da dependéncia quando revalorizarmos essa
dimensao, quando problematizarmos a realidade e quando
resgatarmos os avangos nas diferentes dreas do conhecimento.

Entrevistadores: Vocé fez seu curso de mestrado na Unimep,
em 1983, e o curso de doutorado na Unicamp, em 1992.
Posteriormente, vocé trabalhou como pesquisador e orientador na
Unicamp e na Unimep durante muitos anos. Quais foram os temas
de suas pesquisas nesses dois cursos? Essas experiéncias de
pesquisa influenciaram suas investigagdes posteriores e atuais?

Cleiton de Oliveira: Entendo que a area e, em especial, a
tematica de pesquisa devem responder ao nosso interesse, as
questOes que nos afetam e que exigem resposta. No mestrado,
minha dissertacdo foi sobre a Unimep, essa era minha
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experiéncia e o local de meu trabalho 2. A partir de 1983, fui
ocupar o posto de dirigente municipal, e desde entao tenho me
debrucado sobre a questao da descentralizacao na 4rea da
educacao, sobre a municipalizagao do ensino e suas implicagoes;
este foi o tema da pesquisa de doutorado . Nem sempre é
possivel orientar exatamente nesta drea; por razoes diversas,
nao foram raras as vezes em que orientei outras questoes e
tematicas, porém mantendo-me nas grandes 4reas da politica
educacional e da administragao educacional.

Entrevistadores: Como era cursar o mestrado e o
doutorado nas décadas de 1980 e 1990 e como vocé vé esses dois
cursos nos dias de hoje? E possivel conciliar formagao de
pesquisadores com a redugdo do tempo de estudos?

Cleiton de Oliveira: A situagdao era bem diferente. Nao
havia um tempo limite. Demorei cerca de oito anos para concluir
o mestrado; isso, em func¢ao da necessidade de conciliar estudo
e trabalho, bem como de adaptagdo ao nivel do curso, tendo em
vista a graduagao que tivera, na qual a pesquisa praticamente
nao era desenvolvida. Vejo com muita preocupagao o limite
temporal. E muito dificil, principalmente no mestrado na 4rea
de humanas, concluir a disserta¢do no periodo de dois anos ou
dois anos e meio. Temos que considerar que nem sempre 0s
alunos vém preparados da graduacao; ha os que provém de
outras areas, ha os que precisam conciliar estudo e trabalho — o
tempo torna-se escasso em todos os casos.

Entrevistadores: O que é mais relevante na formagao de
novos pesquisadores? Qual é sua reflexao sobre a dicotomia que
se tem estabelecido entre pesquisa e ensino, principalmente nas
altimas décadas?

2 Andlise critica de uma experiéncia universitdria: o caso da UNIMEP, 1983.
Orientador: Newton Cesar Balzan.

8 Estado, municipio e educagdo: analise da descentraliza¢dao do ensino no Estado de
S&o Paulo (1983-1990), UNICAMP, 1992. Orientador: Newton Cesar Balzan.
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Cleiton de Oliveira: Para a formagao de novos pesquisadores,
julgo ser importante o estudo aprofundado da tematica em anélise,
o despir-se de explicagdes magicas, de slogans e jargoes, o dominio
dos procedimentos metodologicos e o compromisso ético e social.
A dicotomia explica-se pelo fato de valorizar-se a pesquisa e a
producao bibliografica em detrimento do ensino. Ainda se julga
que basta ser um bom pesquisador para, automaticamente, tornar-
se um bom professor.

Entrevistadores: Como analisa a pos-graduacao brasileira,
especialmente na educacao e areas afins?

Cleiton de Oliveira: Se compararmos com os anos de
1960/1970, e até parte de 1980, verificamos que houve uma
dupla evolugao: multiplicaram-se as abordagens metodoldgicas
e ampliaram-se as areas tematicas, por um lado, de outro, o
numero de programas, em diferentes regides do Pais, cresceu
consideravelmente. Porém, ainda enfrentamos problemas, mais
ou menos localizados, quanto a qualidade dos cursos e das
dissertacgOes e teses.

Entrevistadores: O que considera nuclear na inserc¢ao social
da pesquisa e da pds-graduagao?

Cleiton de Oliveira: No meu entender, sdo fundamentais:
o conhecimento da produgao do campo, o estudo da realidade
educacional e o dominio metodoldgico, norteados pelo
compromisso social.

Entrevistadores: Vocé, como docente e pesquisador,
trabalhou durante varios anos no PPGE/Unimep no Nucleo de
Estudos e Pesquisas Politica e Gestao da Educacao. Quais foram
as disciplinas que vocé mais gostava de ministrar? Por qué? E
quais as tematicas que vocé mais gostava de pesquisar? Por qué?

Cleiton de Oliveira: A experiéncia na Unimep foi sempre
marcante pelo clima de compromisso com a educacao
compartilhado no dia a dia. As disciplinas que enfocavam a
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politica educacional sempre foram de meu agrado; nesse sentido,
as reunioes dos docentes e discentes do Nucleo de Estudos e
Pesquisas possibilitaram ampliacio do conhecimento da &rea.
Destaco, também, a disciplina “Estudos Avancados em Pesquisa
Educacional”, obrigatdria para os doutorandos e desenvolvida por
dupla de docentes (a propdsito, partilhei a disciplina com a Maria
Cecilia C. Ferreira, com a Cecilia Gdes, com a Roseli Schetzler e
com a Maria Nazaré da Cruz), tendo como foco subsidios tedrico-
metodolodgicos para os futuros professores doutores exercerem
suas funcdes. Esta disciplina possibilitou o desenvolvimento da
pesquisa Orientadores em foco: o processo de orientagoes de teses
e dissertagdes em educacao (Liber Livro, 2010), organizada pela
Roseli e por mim, contando com a participagdo de oito
doutorandos pesquisadores; a pesquisa teve inicio nas aulas da
disciplina e prolongou-se por mais de um ano.

Entrevistadores: De toda a sua producao intelectual o que
mais gosta e o que considera mais relevante? Por qué?

Cleiton de Oliveira: Gosto, reconhecendo suas limitagoes,
da minha tese de doutorado e dos artigos e capitulos de livros
desenvolvidos a partir da temética. Defendi a tese em 1992, e
sua tematica, que ja era importante, ganhou relevancia a partir
de 1996 com o Fundo de Manutencgao e Desenvolvimento do
Ensino Fundamental e de Valorizagao do Magistério (Fundef) e
com a decorrente indugdo a municipalizagao do ensino “

# Alguns artigos e capitulos de livros decorrentes de sua tese de doutorado: Artigos: 1)
Algumas consideracdes sobre a descentralizagdo do ensino. Revista Brasileira de
Administragdo da Educagdo, Brasilia, DF, v. 10, n. 1, p. 65-72, 1994; 2) A Emenda
Constitucional 14/96, o financiamento e a gestdao do ensino brasileiro. Educagdo em
Foco, Juiz de Fora, v. 4, n. 1, p. 27-38, 1999; 3) A Emenda Constitucional 14/96 e os
municipios paulistas: algumas implicagdes. Comunicagdes, Piracicaba, v. 5, n. 2, p. 112-
124, 1998; Financiamento da educacdo e controle social: algumas anotagOes.
Pesquiseduca, v. 1, p. 113-120, 2009; 4) Federalismo brasileiro: algumas implica¢des no
campo educacional. Plures Humanidades, v. 14, p. 315-337, 2013; 5) Relacbes
intergovernamentais na educagao: fundos, convénios, consércios ptiblicos e arranjos
de desenvolvimento da educagdo. Educagdo & Sociedade, v. 34, p. 1031- 1047, 2013.

408



Entrevistadores: E possivel identificar um fio condutor em
sua produgao intelectual?

Cleiton de Oliveira: As questoes sobre a descentralizacao/
desconcentracao e municipalizagdo do ensino tém sido o fio
condutor de minhas pesquisas, orientagdes, participacdes em
eventos e publicagdes. No meu doutorado, analisei a
descentralizacao do ensino no estado de Sao Paulo; ja orientei
teses e dissertagdes que analisaram a mesma temdtica nos
estados de Goias, Minas Gerais, Rio de Janeiro, sudoeste do
Parand; outras decorréncias da situagdao foram analisadas em
municipios especificos, como a questio do magistério
municipal, a politica de educacdo infantil, formulacdao e

Organizacdo de livros em parceria: 1) Municipalizagio do ensino no Brasil. Belo
Horizonte: Auténtica, 1999; 2) Descentralizacio do Estado e municipalizacao do
ensino: problemas e perspectivas. Rio de Janeiro: DP&A, 2004; 3) Conselhos
municipais de educagdo: um estudo na Regido Metropolitana de Campinas.
Campinas: Alinea, 2006. Capitulos de livros: 1) A municipalizagdo do ensino Brasileiro.
In: OLIVEIRA, C. de; et al. (Orgs.). Municipalizagdo do ensino no Brasil. Belo
Horizonte: Auténtica, 1999; 2) A formagao do educador e os sistemas municipais de
educacao. In: BICUDO, M. A. V,; SILVA JUNIOR, C. A. da. (Orgs.). Formagao do
educador: organizacio da escola e do trabalho pedagdgico. Sao Paulo: Unesp, 1999; 3)
O processo de municipalizagdo do ensino fundamental, da primeira a quarta série, em
Piracicaba. In: GIUBILEL S. (Org.). Descentralizagdo, municipalizacao e politicas
educativas. Campinas: Alinea, 2001; 4) Municipalizagdo e gestdo municipal. In:
WITTMANN, L. C.; GRACINDOQ, R. V. (Orgs.). O estado da arte em politica e gestao
da educagao no Brasil: 1991 a 1997. Campinas: Autores Associados/Universidade
Metodista de Sao Paulo, 2001 (em parceria); 5) Gestdo da educagao: Unido,
estado/Distrito Federal, municipio e escola. In: MACHADO, L. M.; FERREIRA, N. S.
C. (Orgs.). Politica e gestao da educagao: dois olhares. Rio de Janeiro: DP&A, 2002; 6)
Algumas questdes sobre o Conselho Municipal de Educacao. In: BARBOSA, R. L. L.
(Org.). Formacao de educadores: artes e técnicas — ciéncias e politicas. Sao Paulo:
Unesp, 2006; 7) Conselhos Municipais de Educagdo: um estudo na regido
metropolitana de Campinas. Campinas: Alinea, 2006 (em parceria); 8) A pesquisa
sobre municipalizac¢ao do ensino: algumas tendéncias. In: OLIVEIRA, D. A.; ROSAR,
M. de E. F. (Orgs.). Politica e gestao da educacao. Belo Horizonte: Auténtica, 2008; 9)
Conselhos Municipais de Educacao em regides metropolitanas no estado de Sao Paulo:
uma analise de documentos oficiais. In: MARTINS, A. M. (Org.). Politicas e gestao da
educagdo: desafios em tempos de mudancas. Campinas: Autores Associados, 2013.
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implantacaio de politicas educacionais, conselhos e
financiamento do ensino.

Entrevistadores: Gostariamos que vocé comentasse as
principais conclusdes e/ou andlises que suas pesquisas
permitiram desenvolver sobre este tema da descentralizacao e
da municipalizagdo do ensino.

Cleiton de Oliveira: O processo de descentralizagao do
ensino caracterizou-se por uma desresponsabilizacdo do
governo central e, em muitos casos, dos provinciais/estaduais
para com o ensino obrigatdrio. A Uniao so interveio no ensino
inicial em 1817 e 1938 por intermédio da nacionalizagao de
escolas, considerando a seguranca nacional; a primeira
regulamentacao em nivel nacional deu-se em 1946, com uma
das “Reformas Capanema”. A politica de fundos € marcante por
preocupar-se com o financiamento do ensino, tendo se
constituido em forte indutora a municipalizagdo. Porém, a
criagao de sistemas municipais de ensino, a critério do proprio
municipio, traz, em muitos casos, problemas quanto a gestao do
sistema, qualidade do ensino e desenvolvimento da carreira
docente. A questao do publico e do privado faz-se presente, nao
raro, pela compra de vagas na educacao infantil, na presenga de
empresas particulares de assessorias administrativas e na
compra de material apostilado. O grande desafio a ser
enfrentado nos proximos anos sera compatibilizar a proposta de
criacdo do sistema nacional de educacdo com a autonomia dos
sistemas estaduais, distritais e municipais.

Entrevistadores: Como vocé avalia os resultados dos
processos de descentralizacado e de municipalizacao da
educagdo que aconteceram no estado de Sao Paulo nas ultimas
décadas em relagao a qualidade e a democratizacao do ensino?

Cleiton de Oliveira: O ensino paulista era o mais
estadualizado do Pais até meados de 1990. Esta situacdo é
decorrente da opgao dos republicanos paulistas de criarem
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escolas normais e grupos escolares estaduais. A situagao foi se
modificando aos poucos, registrando-se o afastamento do
Estado em relacao a educacao infantil, a partir da década de
1980, e do incentivo a municipalizagao do ensino fundamental,
a partir de 1995, processo este aprofundado pelo Fundef e,
posteriormente, pelo Fundo de Manutengao e Desenvolvimento
da Educacao Basica e de Valorizacao dos Profissionais da
Educacao (Fundeb). Enfrentamos, ainda, problemas em relagao
a qualidade do ensino, as condicoes de trabalho para os
docentes e desafios para tornar o ensino significativo. Quanto a
democratizagao, no sentido de acesso a equipamentos publicos,
verificamos problemas de vagas em relacdo as creches e de
evasdo e/ou de nao demanda quanto ao ensino médio. O ensino
fundamental atende a demanda, tendo como grande desafio o
seu oferecimento em tempo integral.

Entrevistadores: Segundo seu Curriculum Lattes, vocé
orientou, até hoje, 37 mestrados e 16 doutorados. Fale um pouco
de sua experiéncia como orientador, dos momentos
gratificantes, mas também dos momentos dificeis.

Cleiton de Oliveira: A experiéncia de orientagdo é, de modo
geral, extremamente gratificante. E sempre emocionante encerrar
sessOes de defesa, conferindo, por delegagao da universidade, o
titulo de Mestre ou de Doutor para orientados. E gratificante
quando uma dissertagdo ou tese é publicada, bem como constatar
a publicacio de artigos delas decorrentes ou em continuidade. E
sempre gratificante quando somos convidados a participar de
bancas cujos orientadores foram nossos orientados. Ser “avd” é
otimo. Os momentos mais dificeis, porém nao insuperaveis, sao os
que antecedem a defini¢do do problema, dos objetivos e dos
procedimentos metodologicos da pesquisa.

Entrevistadores: O que considera ser legitimamente uma

“problematica educacional”? Quais sao os problemas
educacionais mais urgentes na atualidade?
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Cleiton de Oliveira: Entendo como “problematica
educacional” um desafio que deve ser enfrentado, que ainda
nao estd suficientemente resolvido e que seja considerado
relevante pelos pesquisadores do campo. Evidentemente, na
pratica, nem sempre € facil a determinacdao do que seja
“legitimamente uma ‘problematica educacional’””. No campo
das politicas publicas, conforme minha percepgao, temos os
seguintes desafios: implantagdo do sistema nacional de
educacao e estabelecimento do regime de colaboragdo entre os
entes federados; a democratizacao do ensino basico, conforme
ja respondido anteriormente; democratizacao da gestao de
sistemas e de escolas; a questao da formagao inicial, continuada
e carreira do magistério, bem como das condi¢oes de trabalho; a
questao da avaliagao em larga escala e dos rankings decorrentes;
a questao de valores e da ética, enfim, qual o cidadao desejado.

Entrevistadores: Em sua vida académica, vocé desenvolveu
diferentes atividades administrativas durante muitos anos,
como diretor de faculdade, como coordenador de curso de
graduacao e de Programa de Pds-Graduagao. Como foram as
gestOes desses cargos em sua vida? Vocé se sentia bem como
administrador? Conseguia articular adequadamente teoria e
prética na experiéncia administrativa?

Cleiton de Oliveira: Para mim nao € facil a atividade
administrativa, embora a tenha desenvolvido por anos em
diferentes niveis. Os enfrentamentos do dia a dia, os interesses em
jogo, os limites concretos externos e internos da entidade nem
sempre comportam solugdes ideais; atingir o possivel torna-se, em
muitos casos, o limite maior. A articulagao adequada entre teoria e
pratica nem sempre € possivel pelos limites da situacao e pelas
vendas que o momento pde em nossos olhos.

Entrevistadores: Vocé trabalhou como dirigente municipal
de Educacao em Santa Barbara d’Oeste, de 1983 a 1988. Como
foi essa experiéncia administrativa e politica? Como era seu
contato com os docentes da educacado basica do municipio?
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Cleiton de Oliveira: Foi uma experiéncia marcante, tendo em
vista as politicas implantadas no periodo: descentralizacao da
merenda escolar, criagio de conselhos para a administracao,
municipalizacdo do ensino pré-escolar, extingado do Mobral e
criagdo da Fundacao Educar, criagao da Undime nacional e
implantagao da entidade no estado... No periodo nao havia rede
municipal de ensino basico, no entanto, trabalhavamos
estreitamente com a rede estadual, tendo reunides periddicas com
os diretores escolares, visitando escolas e dando suporte a
infraestrutura, suprindo suas dificuldades. Eramos responsaveis
pelo ensino pré-escolar, mantendo uma rede de pré-escolas; é do
periodo a criacdo do primeiro estatuto do magistério municipal.
As creches ficavam sob a responsabilidade do setor de Promogao
Social; somente apds a promulgagao da Constitui¢ao Federal é que
passaram a fazer parte do setor da Educagao.

Entrevistadores: Vocé também desenvolveu atividades
politico-sindicalistas em sua vida académica, como vice-presidente
da Adunimep, presidente do conselho da Undime no estado de Sao
Paulo, diretor da Anpae, participante da Anped. Essas experiéncias
foram marcantes em sua vida académica e profissional?

Cleiton de Oliveira: Foram experiéncias interessantes e
marcantes. Na Unimep, viviamos um periodo de efervescéncia,
tanto na institui¢do quanto na afirmac¢ao do movimento docente
no Pais; na Undime enfrentamos o desafio de criar a entidade,
de preservar um espago de discussdo e de interlocug¢do com a
Secretaria de Estado da Educagao e com o Ministério da
Educacao (MEC) e de considerar a especificidade da situagao
paulista; na Anpae, demos continuidade ao trabalho que se
desenvolvia desde a década de 1960; na Anped, travamos
contato direto com pesquisadores do campo da educagao,
vivenciamos a interlocu¢ao com o MEC e, como coordenador de
Programa de Po¢s-Graduagdo, participamos ativamente do
Forum Nacional de Coordenadores de Programas de Pds-
Graduagao em Educagao da Anped (Forpred), fazendo parte de
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comissOes de estudo e de atividades junto a Coordenagao de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (Capes).

Entrevistadores: Tendo acompanhado, com mais ou menos
proximidade, momentos distintos de sua trajetdria académica e
profissional, somos testemunhas da relevancia de seu trabalho
no campo da Educagao e, particularmente, de sua importancia
— como mestre, educador e orientador — na vida de muitas
pessoas. Fazendo uma retrospectiva de sua vida profissional
como docente, pesquisador, orientador e administrador, desde
1964, quando vocé iniciou suas atividades como docente da
educagao basica, até 2012, quando se demitiu da Unimep e
deixou a vida académica, completando 48 anos de magistério:
valeu a pena ser professor? Valeu a pena ser educador? Valeu a
pena ser pesquisador? Orientador?

Cleiton de Oliveira: Quando iniciei a atividade docente, nao
tinha clareza se nela permaneceria por tanto tempo. A descoberta
desse mundo encantador e desafiante, que é o magistério, deu-se
aos poucos, e quando me dei conta, descobri que passei a vida na
escola, atuando desde o fundamental, médio, ensino superior, até
a pos-graduacao. Foi um periodo de grandes mudangas na drea da
educacao, desde as concep¢oes de ensino-aprendizagem, as
mudangas curriculares, a organizagdo do ensino, as reformas
educacionais e as concepgdes e experiéncias de administracao
educacional. Valeu a pena. Tanto que ndao parei. Continuo
orientando, concluindo as orientagdes que estavam em andamento
na Unimep, continuo como pesquisador do Laboratdrio de Gestao
Educacional (Lage, da Faculdade de Educagdao da Unicamp),
continuo participando da Anpae e Anped, continuo lendo e
escrevendo sobre a educagdo. °

Santa Barbara d’Oeste, dezembro de 2014.

5 Cleiton de Oliveira nos deixou no dia 12 de maio de 2021, com 76 anos de idade.
Dia muito triste para todos nds. Perdemos um companheiro de lutas, um amigo
de longas jornadas, um quase irmao.

414



Cleiton de Oliveira, 48 anos de Magistério

A pergunta, ao final de uma interessante entrevista,
apos percorrer com varias lembrancas os 48 anos de
magistério nos diferentes graus da docéncia, é precisa:
valeu a pena ser professor? Valeu a pena ser educador?
Ele assim respondeu:

““Quando iniciei a atividade docente, nao tinha clareza
se nela permaneceria por tanto tempo. A descoberta
desse mundo encantador e desafiante, que é o magis-
tério, deu-se aos poucos, e quando me dei conta, des-
cobri que passei a vida na escola, atuando desde o fun-
damental, médio, ensino superior, até a pds-gradua-
¢dao. Foi um periodo de grandes mudancas na area da
educacao, desde as concep¢des de ensino-aprendiza-
gem, as mudancas curriculares, a organizacao do
ensino, as reformas educacionais e as concepcoes e
experiéncias de administracao educacional. Valeu a
pena. Tanto que ndo parei.”

Ultima parte da entrevista de Cleiton de Oliveira, em
2014, novamente publicada neste livro, é também uma
homenagem ao amigo e professor.
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