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RESUMO

Esta dissertacdo consistiu na analise da experiéncia estética na pratica docente com base nas
contribuicBes da Teoria Critica da Sociedade, de modo especial de Theodor Adorno e Walter
Benjamin. Procurou-se discutir o sentido de experiéncia e experiéncia estética como
possiblidade de revigorar o trabalho docente e recuperar seu encantamento nas diversas
situacOes de ensino e aprendizagem para além dos desafios que permeiam o cotidiano escolar.
O problema que orientou esta pesquisa foi compreender como a experiéncia estética pode
fundamentar e alimentar a pratica docente na educacéo basica de modo a fortalecer o trabalho
docente. O objetivo proposto para a discussdo tedrica foi a compreensdo da experiéncia estética
como experiéncia capaz de possibilitar o enredamento entre conhecer, agir e sentir na préatica
docente, fortalecendo o trabalho pedagdgico do professor, a partir da analise critica da educacéao
no contexto da sociedade administrada e de seus mecanismos sustentadores da dominacao, por
meio da razdo instrumental que impde a todos os setores da sociedade e da educacéo, por
extensdo a pratica docente, uma formacdo centrada na racionalidade técnica e a servi¢o do
capital, em detrimento de uma experiéncia estética capaz de permitir uma formacéo humana em
todos os sentidos. Trata-se de uma pesquisa bibliogréafica e empirica que contou com a técnica
de um questionario aplicado a professores da educacdo béasica a partir de suas diversas
experiéncias, sobretudo vinculadas as praticas pedagdgicas docentes. Procurou-se observar e
demonstrar que a escola e a educacdo tém sofrido uma forte influéncia das ideias e mudancgas
gue marcaram ao longo dos tempos os campos da cultura, politica e economia e que a razdo
instrumental, a industria cultural e a semicultura acabaram por produzir a reificacéo e sujeicéo
do individuo. A consciéncia acritica, o espirito submisso, embrutecido e fragilizado em sua
sensibilidade, fez emergir um ser humano e uma educacéo danificados, que no cotidiano escolar
percebe-se nas vivéncias educativas reforcadoras da submissdo, da acriticidade, da falta de
criatividade e de autonomia do pensamento, do reprodutivismo, e muitas vezes é marcado pela
tristeza, desencorajamento, emudecimento dos docentes, ilusdo e encarceramento das praticas
educativas que acabam reproduzindo, na sala de aula, os discursos de uma educagdo com base
somente na razdo, voltado para o mercado de trabalho, desprezando o afeto, a sensibilidade, a
emocao. Constatou-se um enfraquecimento do sentido de experiéncia e da experiéncia estética
na pratica docente a partir do momento que ha um empobrecimento ou nega¢do da questdo da
sensibilidade nestas praticas, com énfase mais a formacéo técnica e ao controle da disciplina e
ndo em uma formacao do ser humano. Assim, defende-se a recuperacéo da experiéncia estética
na educagdo como forma de fortalecer o trabalho docente, a partir desta pratica como arte e do
docente como grande artesdo da formacao humana. A préatica docente como arte e a recuperagao
do sentido de experiéncia estética, confere ao ato de ensinar e aprender uma esteticidade que
pode fortalecer o trabalho do professor, ainda que haja adversidades, ao mesmo tempo
materializa o verdadeiro e sentido maior da educacéo, a formacao (Bildung) humana em todos
0s sentidos.

Palavras-chave: Educacdo. Formacdo. Pratica docente. Razdo instrumental. Experiéncia
estetica.



ABSTRACT

This dissertation consisted of the analysis of the aesthetic experience in the teaching practice
based on the contributions of the Critical Theory of the Society, specially of Theodor Adorno
and Walter Benjamin. We sought to discuss the sense of experience and aesthetic experience
as a possibility to reinvigorate the teaching work and recover its enchantment in the various
teaching and learning situations in addition to the challenges that permeate the school routine.
The problem that guided this research was to understand how aesthetic experience can support
and nourish teaching practice in basic education in order to strengthen teaching work. The
proposed objective for the theoretical discussion was the understanding of the aesthetic
experience as an experience capable of enabling the entanglement between feeling, thinking
and acting in the teaching practice, strengthening the pedagogical work of the teacher, based on
the critical analysis of education in the context of the administered society and of its
mechanisms that support domination, through the instrumental reason that imposes to all sectors
of society and education, by extension to the teaching practice, a training centered on technical
rationality and at the service of capital, to the detriment of an aesthetic experience capable of
human formation in every way. It is a bibliographical and empirical research that had the
technique of a questionnaire applied to teachers of basic education based on their diverse
experiences, especially linked to teaching pedagogical practices. It was tried to observe and
demonstrate that the school and the education have suffered a strong influence of the ideas and
changes that marked the fields of culture, politics and economy throughout the time and that
the instrumental reason, the cultural industry and the semicultura finished producing the
reification and subjection of the individual. The uncritical consciousness, the submissive spirit,
brutalized and fragile in its sensibility, has given rise to a damaged human being and education,
which in everyday school life is perceived in educational experiences reinforcing submission,
acricity, lack of creativity and autonomy of the is often marked by the sadness, discouragement,
dumbness of teachers, illusion and incarceration of educational practices that end up
reproducing in the classroom the discourses of an education based on reason alone, aimed at
the market of work, despising affection, sensitivity, emotion. It was observed a weakening of
the sense of experience and aesthetic experience in the teaching practice from the moment that
there is an impoverishment or negation of the question of the sensitivity in these practices, with
emphasis more on the technical formation and the control of the discipline and not on a
formation of the human being. Thus, it is defended the recovery of aesthetic experience in
education as a way to strengthen the teaching work, from this practice as art and the teacher as
a great craftsman of human formation. The teaching practice as art and the recovery of the sense
of aesthetic experience, confers on the act of teaching and learning aesthetics that can strengthen
the work of the teacher, although there are adversities, at the same time materializes the true
and greater sense of education, the formation (Bildung) in every way.

Keywords: Education. Formation. Teaching practice. Instrumental reason. Experience
aesthetic.
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1 INTRODUCAO

O interesse desta pesquisa nasceu do desejo, por vezes angustia em perceber o
empobrecimento da grandeza da préatica docente, condicionada e limitada pela construcéo de
um conhecimento apenas tedrico e pratico, sem se preocupar, consciente ou inconscientemente,
com o sensivel, a emocao e o afeto nos processos educativos escolares. Em outras palavras é
reflexo da propria experiéncia de estranhamento entre o que eu acredito como o fundamento
primeiro da pratica docente e 0 que eu observo e presencio no cotidiano escolar na Educacgao
Bésica.

Por outro lado, 0 encontro com escritos de Walter Benjamin, de modo especial o texto
“Experiéncia e Pobreza”, por ocasido de sua leitura e debate nos grupos de estudos de Teoria
Critica despertaram uma intuicdo e interesse pelo tema da experiéncia, que de certo modo ja
estava presente na minha forma de perceber e compreender o mundo e a propria pratica docente.
Walter Benjamin, construiu um conjunto de conceitos e reflexdes que ilumina a concepcao de
experiéncia na modernidade, como por exemplo memoria, esquecimento, emudecimento, perda
da aura, tradicdo, experiéncia, vivéncia, choque, tradi¢do, entre outros, capazes de oferecer aos
nossos olhos e a nossa reflexdo uma compreensdo de muitas experiéncias que se passam dentro
da escola e que permeiam as préaticas docentes.

A opcdo pela perspectiva estética, nasceu da intuicdo de que a valorizacdo da estética
necessaria a experiéncia, € em sua propria concepgdo, uma contribuicdo contra aquilo que
Larrosa, j& em sintonia com Benjamin, apontava como “destrui¢do generalizada da
experiéncia”, que por varios motivos significa a desvalorizacdo necessariamente estética de
toda experiéncia. Estética aqui tomada sempre de forma mais ampla, ndo se restringindo a
algumas atividades artisticas, mas a um modo de viver a vida, a uma propria dimensdo do
humano em sua existéncia que envolve a sensibilidade, a emogéo, imprescindiveis a formacao
humana.

As leituras sobre estética em Theodor Adorno foram essenciais na construgdo de um
olhar sobre a estética a partir das suas reflexdes sobre a arte, embora a discussao sobre estética,
nesta pesquisa, procurou transcender a questdo da obra de arte. Adorno apresenta contribuices
fundamentais para compreensdo da estética a partir ndo so de questdes conceituais, mas também
de um conjunto de olhares criticos sobre 0 empobrecimento da experiéncia estética no contexto
daracionalidade instrumental. O entendimento sobre estéticaem Adorno, passa por suas criticas
em relacdo a obra de arte neste contexto, em busca de uma percepc¢éo da arte verdadeira, a arte

auténtica, que na visao adorniana seria aquela que ndo se deixou capturar ou reduzir a mera
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industria cultural e o fetiche da mercadoria, carregando em si, a forca de algo sempre novo.

O entendimento da questdo da experiéncia e da questdo estética diz muito sobre a préatica
docente, seja sob o0 ponto de vista da critica ou como das possibilidades de sua transformacéo e
fortalecimento. O olhar atento sobre o cotidiano escolar e as vivéncias experimentadas e
testemunhadas pelos docentes sdo reveladoras de muitas situagdes que carregam em si mesmas
afirmacOes e contradig0es que muitas teorias tentam explicar e compreender como se
constituiram e que influéncias se exercem nestas préaticas. Entre estas teorias, a Teoria Critica
da Sociedade se apresenta como uma critica filosofica e social para pensar diversas realidades
que incidem sobre a educacdo e a pratica docente. A Teoria Critica refere-se a critica enquanto
processo autoconsciente e impde uma necesséria e radical vinculagdo da teoria & pratica com
vistas a transformacdo dos modos de pensar e consequentemente das estruturas sociais vigentes.

As leituras de Walter Benjamin e Theodor Adorno permitiram um encontro mais
préximo com a Teoria Critica por meio dos seus escritos e de outros pensadores frankfurtianos.
Estes escritos abordam o tema da educacéo, ainda que indiretamente, e oferecem ideias para
identificar e analisar a pratica docente na perspectiva estética, bem como resgatar o sentido de
experiéncia na educacdo, de modo especial na pratica docente.

O ponto de partida dessa escola filosofica é a critica a ordem politica e econdmica do
“mundo administrado”, a ordem capitalista que se apropriou da razdo, tornando-a instrumental
a servigo da racionalizacdo técnica da producdo, impondo uma dominagdo por meio de seu
mecanismo sustentador que seria a industria cultural, geradora e refor¢adora de uma realidade
reificada, produzindo a semicultura e a massificacdo de tudo, do conhecimento, da arte, da
cultura, reduzindo tudo a objeto de consumo. Como desdobramento desta apropriagdo, é preciso
admitir que na sociedade do consumo tudo se transforma em mercadoria, perdendo sua
identidade, autenticidade e autonomia, acabando por produzir uma sensibilidade danificada,
cujos reflexos também se operam numa educacdo danificada e seus sinais estdo presentes na
escola e nas praticas docentes.

A abordagem e interpretacdo dos escritos frankfurtianos que tratam da educacéo,
oferecem possibilidades de uma reflexdo capaz de conceber a pratica docente de uma forma
diferente e até divergente daquela colocada pela sociedade capitalista e que unida a outras
referéncias e percepgdes apontam para a relevancia da experiéncia estética na pratica docente,
permitindo perceber a educacdo enquanto experiéncia e a esteticidade do ato educativo, como
energia vital na constru¢do de uma formacdo no sentido da Bildung, formacdo em todos os

sentidos, em contraposicao a Halbbildung, semiformacéo, imposta pela sociedade administrada
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a todos os setores da sociedade e principalmente na educacéo.

A importancia da recuperacdo da experiéncia estética nas praticas docentes imprime
nesta pesquisa uma relevancia especial, por ser uma oportunidade de conhecer e analisar
pensamentos e contribui¢des sobre as praticas docentes, o cotidiano escolar e a necessidade de
novas abordagens e perspectivas na educacgdo, nesta pesquisa, tomada como ponto de partida
na questdo estética. A partir da intuicdo inicial de que a estética carrega em si uma capacidade
humanizadora como forca para resgatar o ser humano mergulhado em uma sociedade muitas
vezes atropelada pela racionalidade e pela técnica que diminui ou relega a segundo plano a
experiéncia do sensivel, essencial na formacgdo do ser humano, propbe-se a seguinte questao
como problema gerador desta pesquisa: Como a experiéncia estética, na perspectiva da Teoria
Critica, pode fundamentar e potencializar a pratica docente na Educacdo Basica?

Esta questdo problematizadora alimenta outras tantas questdes que se desdobram em
varios questionamentos: E possivel falar de uma experiéncia estética dentro da escola? O que
os professores da Educacdo Basica, que atuam em niveis de ensino diversos e em campos
disciplinares diferentes, ndo necessariamente com a arte, podem aprender com a experiéncia
estética para a sua propria formagio continuada? E possivel criar “espacos” de experiéncia
estética na docéncia da Educacdo Basica? Como a arte pode inspirar a pratica docente?

Estas questdes trazidas para discussdo fazem parte de minhas inquieta¢des ao longo dos
tempos como docente na escola pablica e foram agugadas a partir das leituras e apropriacdes
conceituais ao longo desta pesquisa no encontro com os pensamentos de Adorno e Benjamin.
S&0 questdes de certo modo instigantes, provocadoras, inquietantes e que nos colocam no
espaco do impensado, improvavel e ndo raramente utdpicos se pensarmos 0 porqué e para que
foi criado a escola e como ela se constituiu nos dltimos anos, sob a influéncia da sociedade
capitalista.

A experiéncia do entrelagcamento entre o conhecer, agir e sentir, supde encarar o ato de
ensinar e aprender, forca que move a pratica docente, como uma das mais emocionantes e
apaixonantes experiéncias estéticas. Mais do que reunir textos de pesquisadores diversos que
dialogam no campo da educacao a partir de Adorno e Benjamin, o que se quis foi enredar ideias
e percepcOes de modo a perceber a educacdo como experiéncia e essa com um sentido estético,
para que o dialogo resultante nestas linhas, aguce a potencialidade de construcdo de um
conhecimento sensivel, uma utopia que precisa ser compartilhada, pois deve-se ter como
principio que o conhecimento é um processo dialdgico que envolve sujeitos plurais em historias

e trajetorias diversas permeados por suas experiéncias.
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Conhecer, agir e sentir. Trata-se de uma triade identitaria que pode mover toda a
formacdo e motivacdo das praticas docentes. O sentir como dimensdo mais profunda do ser
humano, o pensar no sentido de conhecer, compreender e 0 agir como o0 conjunto das de todas
acOes praticas de nossa existéncia e que estdo presente no cotidiano escolar. Olhar a préatica
docente a partir de uma experiéncia estética, constitui uma possibilidade de revigorar o fazer
pedagdgico dos docentes como um momento de experiéncia, de alegria, de arte, de
encantamento, como forma de acalentar e orientar essa pratica, tantas vezes assombrada pelos
percal¢os do cotidiano profissional.

O objetivo geral que moveu esta pesquisa foi a anélise da experiéncia estética na pratica
docente, com base na Teoria Critica, como forma de recuperar o enredamento que na vida e na
educacdo precisa haver entre o conhecer, agir e sentir. Procurou-se conceituar experiéncia e
estética e sua relacdo com a pratica docente, pensando esta pratica a partir da Teoria Critica,
fazendo apontamentos de como a experiéncia estética pode contribuir para o fortalecimento do
trabalho e motivacdo do docente. Ao mesmo tempo, a reflexdo tedrica procurou olhar e
identificar no cotidiano escolar préaticas que reafirmam o sentido e a importancia da experiéncia
estética como possibilidade de fortalecimento do professor e do seu fazer pedagdgico. Para
efetivacdo deste objetivo geral, trés objetivos especificos nortearam a construcdo desta
pesquisa: O primeiro, consistiu em identificar a compreensdo sobre pratica docente e
experiéncia estética na visdo dos professores. Procurou-se destacar o objeto de pesquisa com
base na elaboracdo de um olhar sobre a pratica docente dentro da escola a partir do desafio de
tentar compreender o entendimento que os docentes tém sobre a sua propria pratica e,
sobretudo, quais as visdes que possuem sobre estética e experiéncia vividas por eles neste
sentido. O segundo objetivo especifico, tratou de conhecer e analisar as perspectivas das
contribuicdes da Teoria Critica sobre experiéncia e experiéncia estética. Este objetivo nao visou
somente o entendimento conceitual, mas também a visdo critica, na perspectiva da dialética
negativa sobre as forcas responsaveis pelo empobrecimento da experiéncia e da experiéncia
estética no contexto do desenvolvimento do capitalismo monopolista. J& o terceiro objetivo
especifico, tratou de compreender o sentido de experiéncia e experiéncia estética como
fortalecimento da pratica docente na unido do conhecer, agir e sentir. Procurou-se por este
objetivo, apresentar de modo concreto como pode ser realizada esta experiéncia estética na
pratica docente e quais aproximacdes e inspiracdes podem ser percebidas entre esta pratica e a
arte.

Trata-se de uma pesquisa qualitativa, bibliografica e empirica. No aspecto bibliogréafico,
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construiu-se uma analise tedrica e reflexiva sobre a pratica docente a partir da estética na
perspectiva das contribuices da Teoria Critica. Na parte empirica, a partir de uma pesquisa de
campo com professores de escolas publicas, utilizando um questionario aplicado a um grupo de
docentes, procurou-se identificar as percepgdes que estes tém sobre os conceitos de experiéncia
e experiéncia estética na docéncia.

Esta dissertacdo que foi o resultado de leituras, pesquisa de campo, analises e reflexdes
criticas a partir de varias ideias de diversos tedricos, de modo especial da Teoria Critica, esta
organizada em quatro secdes ou capitulos. Constitui-se na construcdo de perspectivas que
permitiram defender de um lado as razdes, ideias e fatos que sdo responsaveis pela perda do
sentido de experiéncia e enfraguecimento da experiéncia estética na sociedade e na pratica
docente e, por outro, apresentar o redescobrir e 0 recuperar esta experiéncia como decisivo e
fundamental na educacao diante da sociedade capitalista.

No primeiro capitulo, ha um olhar que tem como ponto de partida o objeto de pesquisa.
Sobre a primazia do objeto, no sentido adorniano, procurou-se apresentar a pratica docente, sua
definicdo, conceituacao e intui¢do e hipotese norteadora desta discussdo. Nesta primeira parte,
no entorno do objeto, também foram apresentados os caminhos percorridos e a construcdo
metodoldgica da pesquisa, que consistiu em um estudo bibliografico apoiado com técnicas de
pesquisa empirica.

A segunda parte desta pesquisa trata da analise dos conceitos de experiéncia e
experiéncia estética, que constituem o foco desta reflexdo tedrica. Inicialmente hd uma analise
geral dos termos experiéncia e estética, a partir da polissemia que envolve e compde os dois
conceitos. No entanto, em Theodor Adorno e Walter Benjamin é apresentada uma analise mais
detalhada destes conceitos, sob os olhares e contribui¢fes da Teoria Critica, analisando-os a
partir de obras classicas destes autores em didlogo com outros tedricos ou estudiosos
especialistas em Escola de Frankfurt.

O terceiro capitulo constitui-se numa reflexdo e analise sobre as contribuigdes da Teoria
Critica em relagdo ao empobrecimento do sentido de experiéncia e experiéncia estética e seu
desdobramento na vida humana, na sociedade e na educacdo, com reflexos na préatica docente.
Por meio de uma breve apresentacdo histérica é contextualizado o surgimento da Escola de
Frankfurt e a construcdo dos conceitos tedricos que constituem a base das analises criticas da
Teoria Critica sobre sociedade administrada, razdo instrumental, reificagdo, industria cultural e
semiformacao e suas consequéncias em uma sociedade, educacdo e pratica docente danificada.

No quarto capitulo, hd uma preocupacdo e disposicdo especial em demonstrar a
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necessidade de valorizar a experiéncia estética na préatica docente, como forma de fortalecer e
recuperar o sentido de experiéncia desta pratica no entrelacamento do conhecer, agir e sentir.
Inicialmente a luz do aporte teorico, é apresentado o resultado da pesquisa de campo,
considerando os olhares que os docentes tém de si mesmos a partir de suas experiéncias,
sobretudo experiéncias estéticas, identificando possiveis influéncias e consequéncias da
racionalidade instrumental nestas praticas. Estes olhares foram construidos por meio das
respostas dadas ao questionario com professores de duas escolas puablicas, cuja andlise e
resultados foram apresentados a partir de categorias que expressam o problema e os objetivos
propostos

Ainda nesta parte, inspirado pela Teoria Critica e outras contribui¢cfes, apresenta-se um
analise tedrica e pratica de como a experiéncia estética pode fortalecer o trabalho docente e em
seguida é feita a defesa de que uma “outra” pratica docente ¢ possivel, sobretudo se a
consideramos a partir da experiéncia estética, do seu sentido como arte ou inspirado na arte,
tomando como referéncia as abordagens de Theodor Adorno sobre a obra de arte. Por fim, ha
uma apresentacao e defesa do docente como grande artifice, o artista, grande artesdo da Bildung,
formacgdo humana em dos todas as dimens@es, que fortalecido pela experiéncia estética pode
despertar a beleza, o encantamento e o0 entusiasmo do ensinar e aprender por meio do seu oficio,
sendo uma contraposi¢édo ao discurso reducionista da sociedade administrada.

Nas considerag0es finais, sdo resumidas as impressoes gerais sobre o tema refletido ao
longo da dissertacdo no aspecto tedrico e da pesquisa de campo. Faz-se ainda uma Gltima defesa
da importancia da recuperacdo do sentido de experiéncia e experiéncia estética como
recuperacdo da forca da pratica docente, ao mesmo tempo que se identifica as contribui¢des do
tema pesquisado e refletido ao longo destas péginas para formacdo docente de futuros
professores.

No entanto, esta pesquisa, apresentada por meio desta dissertacdo, nao se prende a falsa
visdo e pretensdo de que a experiéncia estética na educacdo possa mudar radicalmente a vida
dos docentes e a realidade do cotidiano escolar e solucionar os problemas da educagédo, mas
guarda a convicg¢ao de que uma “outra” pratica docente é possivel, e a esperanca de que o
cultivo das dimensdes do sensivel, que fazem parte da construcdo do ser humano, também
devem fazer parte de sua pratica e da propria formacdo docente, uma vez que a formacéo
estética amplia as referéncias e a visdo da realidade, ao promover a abertura a sensibilidade e
a sintonia com a multiplicidade humana no mundo. E deste modo, ao fortalecer a dimenséo da

experiéncia estética na pratica docente, abre a possiblidade para unir o conhecer, agir e sentir
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nos processos de formacdo, tornando Unico e irrepetivel cada momento de ensinar e aprender.
Enfim, a importancia e atualidade desta pesquisa reside em pensar na contribuicao da
possibilidade de conceber e admitir a estética como parte formacdo dos docentes, perceber
como um desafio e uma possibilidade na pratica pedagdgica, como assimilacdo e internalizacdo
do sentido de experiéncia e vivéncia da estética na educacdo, pois a formacdo de professores
configura-se, em nossos dias, como um motor desafiador da educacdo. Formacao que deve ir
além do espaco académico e da prépria realidade do cotidiano escolar, pois diz respeito a vida
pessoal e realizacdo de cada docente e discente, em suas trajetorias, experiéncias e memarias

vividas.
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2 CONSTITUICAO, CARACTERIZACAO DO OBJETO E A CONSTRUCAO DA
METODOLOGIA DA PESQUISA

2.1 A primazia do objeto e o foco de pesquisa

A percepgéo inicial do objeto de uma pesquisa € fundamental para a construgéo tedrica
de um conhecimento. Na perspectiva de Theodor Adorno, a primazia do objeto, do ponto de
vista da Teoria Critica é essencial na orientacdo das possibilidades tedricas e abordagens de um
estudo, capaz de ampliar sua discusséo e entendimento.

Para Adorno (2009, p. 323), numa reacdo a filosofia tradicional, o sujeito tem que
autorizar e reconhecer a primazia do objeto, reestruturando permanentemente o seu sistema de
conceito, por meio de uma experiéncia “nao reduzida” dos objetos, permitindo sempre o
questionamento, a critica, a contradicdo como contraponto de vista que alimenta e amplia a
analise de um objeto, permitindo uma maior proximidade da verdade.

Na visdo de Adorno, “s6 na delicadeza e na riqueza do mundo das percepcdes exteriores
se encontra a profundidade interior do sujeito” (ADORNO; HORKHEIMER, 2006, p. 155).
Das palavras de Adorno e Horkheimer pode-se depreender que ndo é possivel um conhecimento
critico sem o processo de observacdo e apresentagdo do objeto, portanto, sem a imposicao
autoritaria da razdo do sujeito do conhecimento.

Por isso, 0 objetivo desta primeira parte é apresentar o objeto desta pesquisa, a partir de
uma aproximacdo tedrica inicial seguido de um olhar que contextualize o foco que se pretende
lancar sobre 0 mesmo a partir de uma hipétese geral. De posse desta aproximacéo e construcéo
deste olhar, procurou-se elucidar de forma clara os caminhos metodoldgicos da realizacao desta
pesquisa desde a sua caracterizacdo, bem como a coleta e tratamento dos dados que serviram
de base para as argumentacgdes tedricas ao longo do texto.

Assim, partindo deste esclarecimento inicial, a préatica docente a partir das experiéncias
estéticas constituiu o objeto de pesquisa desta dissertacdo. Por pratica docente, entende-se aqui,
toda acdo intelectiva, mediadora, intencional e sensivel que envolve o ato de ensinar, no sentido
de construir situacdes de aprendizagem. Esta relacionada diretamente a ideia de formacéo
global do sujeito dentro do ambiente escolar.

Falar de pratica docente em sala de aula é falar de um saber-fazer do professor repleto
de experiéncias e de significados. Implica admitir que os professores possuem saberes
profissionais plurais que se revelam em suas praticas cotidianas. Saberes, mas, também,

sensibilidades cultivadas ao longo de sua formacdo e pratica que orientam sua a¢ao no contexto
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de uma sala de aula. Dizer da pratica docente exige, portanto, que falemos de sujeitos que
possuem um oficio, uma crencga, um conhecimento; o saber de uma arte, a arte de ensinar, e que
produzem e utilizam saberes proprios de seu oficio no seu trabalho cotidiano nas escolas, em
vista da formacdo humana. (TARDIF, 2002)

A prética docente, é antes de tudo, um momento de encontros e reencontros entre
professor e aluno por meio da construgcdo de um conhecimento tedrico, pratico e sensivel que
toca a ambos e pode se converter em uma experiéncia que confere sentido e significados
formativos, sobretudo quando permeada por uma experiéncia estética de sentimento, afetacéo,
beleza, encantamento e entusiasmo. (ARROYO, 2001; FREIRE, 1996)

No entanto, esta pesquisa, considerando as leituras de diversos autores e um olhar
construido pela propria experiéncia no cotidiano escolar da Educacdo Basica, partiu de uma
intuicdo de que com frequéncia, o docente, em sua pratica é absorvido pela dimensédo puramente
intelectual da preparacdo para habilidades profissionais, reforcada por uma concepgéo
meritocratica. O que se observa nas escolas, como uma das instituicdes responsaveis pela
formacao, ¢ uma preocupacdo com a formacao de “intelectuais especialistas”, onde a dimensao
humana dos valores e da sensibilidade e subjetividade passou praticamente a validade
secundaria. Por forca do sistema, é imposto uma formacao pragmatica, utilitarista, distante de
uma formacgédo humanista, global, para a sensibilidade.

Neste sentido, evidencia-se uma separagdo entre o conhecer, agir e sentir na pratica
docente, onde ha uma tendéncia crescente na valorizacdo de uma pratica centrada na questédo
do conteldo, das habilidades e competéncias como capacitacdo para o mercado de trabalho e
um exaustivo processo de atividades burocraticas regulamentadas e medidas por notas,
conceitos, avaliacdo de desempenho, ofuscando a questdo do sentir como uma experiéncia que
fundamenta a existéncia, portanto o pensar e agir.

Na visdo da racionalidade técnica, o docente torna-se apenas o executor de programas
curriculares, metas e planos de ensino. Com isso, tende a ver sua pratica reduzida as aulas
rotineiras, aplicacdo de exames, controle da disciplina, zelo e pontualidade com escrituracéo
exata da burocracia por meio dos diarios, planos de aula, planejamentos, fichas de
acompanhamento, provas, atividades, exercicios, deveres, projetos educativos e tematicos a
serem executados e tantas outras atividades burocréaticas que permeiam o cotidiano escolar.

Acredita-se assim, que a préatica docente se vé empobrecida, atropelada por este estado

! Neste sentido, reflexdes importantes podem ser encontradas em ARROYO (2004); MESZAROS
(2005); FREIRE (1993), MONLEVADE (2000); GENTILI (1996), entre outros.
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de coisas que tiram do docente a dimensdo da experiéncia e o sentido estético do ato educativo,
pois é a racionalizacdo do tempo, o cumprimento dos objetivos pautados em preparar o aluno
para etapa seguinte que acabam determinando muitas de suas acdes e decisdes.

O sentir, como expressdo da vontade, da emocdo, do provocar o desejo pelo
conhecimento, da experiéncia estética que humaniza, aproxima e cria sensibilidade, acaba
apartada do pensar, ndo raramente regido pelo contetdismo, muitas vezes fora do sentido
existencial do aluno e do agir mergulhado em um ativismo devido a milhares de coisas a fazer,
néo restando tempo para o encontro, para experiéncia entre professor e aluno, menos ainda para
uma educacgdo enquanto experiéncia estética que move as faculdades do sensivel em cada um
de nos.

Diante desta intuicdo, o foco desta dissertacdao constituiu-se na reflexdo e analise sobre
a possibilidade de estar ocorrendo um empobrecimento ou mesmo negacao consciente da
dimensdo da sensibilidade na pratica docente com consequéncias na formacao dos alunos, em
detrimento de uma pratica que prioriza a questdo de transferéncia de contetdo, um saber mais
racional e técnico, como desdobramento do imperativo da racionalidade técnica que vigora nas
praticas sociais e escolares, com claro reflexo na pratica docente. A hipdtese que se levanta, é
que, tanto o enfraguecimento do sentido de experiéncia como o0 da experiéncia estética sao
reflexos da autoafirmacdo de uma sociedade capitalista administrada, que nos horizontes da
Teoria Critica, impds uma racionalidade controladora de tudo e se fortaleceu por meio da razéo
instrumental, da indudstria cultural e da semiformacao, empobrecendo as préaticas sociais, entre
elas a educacdo e a pratica docente.

Como contraposicao a esta tendéncia, levanta-se a necessidade de revigorar o trabalho
docente como forma de enfretamento deste empobrecimento e reducionismo, a partir de uma
“outra” pratica docente com base na recuperacao do sentido de experiéncia, de modo especial
da experiéncia estética, como possibilidade de fortalecimento do trabalho docente, na tentativa

de entrelagar o conhecer, agir e sentir.

2.2 Caminhos da pesquisa: construindo a metodologia

Nos caminhos de constru¢cdo metodologica para apropriacdo de informacéo,
argumentacdo e producdo de conhecimento para escrita desta dissertacdo procurou-se unir
estudos bibliograficos referentes as fundamentacdes tedricas conceituais sobre o tema proposto,
uma pesquisa de campo com professores da Educacao Basica e a propria experiéncia do autor,

suas vivéncias e experiéncias nos ultimos anos como docente na escola publica.
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Neste sentido, a classificagdo do tipo dessa pesquisa se orientou pela contribuicdo de
Vergara (2000), que a qualifica em relacdo a dois aspectos: quantos aos fins e quanto aos meios.
Quanto aos fins, a pesquisa foi descritiva e exploratoria. Descritiva, porque visou levantar
opinides, atitudes, percepcdes, expectativas de professores que responderam ao questionario
com questdes em relagdo ao tema da pesquisa.

Segundo Marconi e Lakatos (2000, p.77), os estudos descritivos tém como objetivo
conhecer a natureza e as forcas que incidem sobre um fendmeno estudado, neste caso a préatica
docente a partir da compreensdo de fatores diversos que podem enfraquecé-la e da experiéncia
estetica, capaz de lhe conferir um novo sentido e uma revitalizacdo, a0 mesmo tempo
compreender a forma como ele se constitui, as caracteristicas e processos que dele fazem parte.
Nas pesquisas descritivas, 0 pesquisador procura conhecer e interpretar a realidade, sem nela
interferir para poder modifica-la, mas produzindo um aporte teorico e reflexivo dotado da
capacidade de inspirar novas ideias e atitudes diante da mesma, levando a novas praticas.

Mesmo sendo a pesquisa definida primeiramente como descritiva, a partir de seus
objetivos, conforme descreve Gil (1999), ela acaba por proporcionar uma nova visao do
problema, o que a aproxima da pesquisa exploratdria. Gil (1999, p.43) explica que “a pesquisa
exploratoria tem como finalidade proporcionar maiores informagdes sobre 0 assunto que se vai
investigar; facilitar a delimitacdo do tema da pesquisa; orientar a fixacdo dos objetivos [...] ou
descobrir um novo tipo de enfoque para o assunto”.

Neste sentido, o enfoque desta pesquisa, como ja foi assinalado, por um lado, é a
perspectiva da experiéncia estética na pratica docente que nos remete a uma critica reflexiva
sobre a separacéo ou enfraquecimento do sentir nos processos educativos, devido a énfase que
se da ao conhecer e agir, dentro de uma l6gica que prioriza a racionalidade, a técnica. Por outro
lado, a investigacdo sobre a possibilidade de recuperacdao do sentido de experiéncia e
experiéncia estética na construcdo da identidade do docente como um saber vivencial
constitutivo de sua pratica e dimensdo do ato educativo.

Ja em relacdo aos meios, a pesquisa constituiu-se numa anélise bibliografica e também
contou com a mediacdo de um questionario aplicado aos professores de diversas areas. No
aspecto da andlise bibliografica, partiu-se das contribui¢Ges de varios autores, de modo especial
da Escola de Frankfurt, enfocando principalmente a questdo da experiéncia estética na
educacdo. Quanto a mediagdo por meio de um questionario, foi realizada uma pesquisa de
campo, por meio do referido questionario, com um grupo de 10 professores sobre a experiéncia
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estética em suas praticas docentes?.

Assim, esta dissertacdo consistiu em uma pesquisa tedrica-empirica de cunho qualitativo
com o objetivo de perceber as possibilidades da recuperacdo ou fortalecimento da experiéncia
estética na pratica docente. De acordo com Martins (2008, p.11), uma pesquisa qualitativa “[...]
é caracterizada pela descri¢do, compreensdo e interpretacdo de fatos e fendmenos”. Ainda,
acerca da abordagem qualitativa, Godoy (1995, p.58) afirma ser “a obtencdo de dados
descritivos sobre pessoas, lugares e processos interativos pelo contato direto do pesquisador
com a situacédo estudada, para compreender os fenémenos segundo a perspectiva dos sujeitos,
ou seja, dos participantes da situagdo em estudo”. Gil (1999, p. 94) corrobora com essas ideias,
dizendo que “métodos de pesquisa qualitativo estdo voltados para auxiliar os pesquisadores a
compreenderem ideias, pessoas e seus contextos sociais, culturais e institucionais”.

Deste modo, os dados para elaboracdo desta pesquisa foram coletados a partir da pesquisa
bibliografica realizada em livros, periddicos especializados, artigos cientificos e outras
publicagdes, com dados relacionados ao assunto em estudo, impressos ou disponiveis na
internet.

Ja a pesquisa de campo, como parte empirica, foi realizada através de um questionario
aplicado e estruturado dentro um universo de amostragem. A coleta de dados desta pesquisa
ocorreu por meio das respostas dadas pelos professores respondentes ao questionario, que
segundo Martins (2008, p. 27) ¢ de grande importancia, pois, em “uma técnica de pesquisa para
coleta de dados o objetivo basico é entender e compreender o significado que os respondentes
atribuem a questdes e situacdes, em contextos que ndo foram estruturados anteriormente, com
base nas suposic¢des e conjecturas do pesquisador”.

No entanto, o ponto de partida desta pesquisa foi o bibliografico, onde procurou-se
analisar um possivel empobrecimento do sentido e experiéncia e experiéncia estética no objeto
em questdo a partir das contribuigdes da Teoria Critica da Sociedade, tendo como referéncia o
pensamento de Theodor Adorno e Walter Benjamin, de modo especial suas abordagens sobre
experiéncia e experiéncia estética, procurando fazer relages com a educacéo, especificamente
com a préatica docente. Foi analisado os conceitos fundamentais da Teoria Critica, como o de
sociedade administrada, razdo instrumental, industria cultural, semicultura, estética,

experiéncia, seus desdobramentos na educacdo e influéncias nas praticas docentes,

2 A referida pesquisa de campo foi submetida ao Comité de Etica da UFLA, por meio da Plataforma
Brasil, em 24/06/2017, CAAE 70591317.8.0000.5148 e obteve aprovacdo com parecer favoravel em
21/07/2017 e seu instrumento de coleta de dados bem como a tabulacdo das respostas, encontram-se em
anexo.
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identificando a possibilidade de se pensar a recuperacdo da experiéncia estética no trabalho
docente, como aproximacéo, fortalecimento e entrelacamento do conhecer, agir e sentir. A
contribuicdo de Max Horkheimer também foi essencial para corroborar na compreensao destes
conceitos. A este aporte tedrico, para compreender os autores frankfurtianos e fundamentar
diversas ideias e concepg¢des ao longo do texto, foi unido outras contribui¢des importantes de
autores diversos como Bruno Pucci, Marcos Nobre, Rodrigo Duarte, Duarte Junior, Antdnio
Zuin, Newton Ramos-de-Oliveira, Jorge Bondia Larrosa, Susan Buck-Morss, Jeanne Marie
Gagnebin, entre outros.

A pesquisa de campo foi realizada com professores de duas escolas publicas localizadas
no sul de Minas, com o objetivo de identificar as percepcBes docentes correlacionadas a
experiéncia estética na educacdo e a0 mesmo tempo tentar identificar a influéncia da
racionalidade técnica, da industria cultural e da semicultura nas respectivas praticas docentes.
A justificativa para escolha destas escolas se deve ao fato da possibilidade de acesso as mesmas
e a acolhida e disposi¢do que a gestdo e diversos professores demonstraram diante do tema
pesquisado.

Na aplicacdo da pesquisa de campo, os professores, foram envolvidos, por meio de um
questionario simples com dezesseis questdes, onde relataram sobre suas experiéncias estéticas
em sala de aula e que sdo um diferencial em suas préaticas docentes, a0 mesmo tempo puderam
partilhar sobre a questdo de como se veem enquanto docentes, suas dificuldades, as questbes
da razdo e da técnica na sala de aula, o uso de experiéncias e metodologias diferenciadas, como
uso de musica, filmes, dindmicas, brincadeiras e outras media¢fes que possibilitam a questdo
estética no ensino e aprendizagem. Também tiveram oportunidade de expressar o que entendem
por estética na educacgdo e sua experiéncia e formacéo estética seja ela no bacharelado ou na
licenciatura.

As pesquisas ndo foram nominais, portanto ndo houve identificacdo do docente,
resguardando o sigilo e a discrigdo de sua participacdo. O universo de amostragem da pesquisa
foi realizado nas &reas de ciéncias humanas, exatas, da natureza e linguagens e professor de
artes. O que se pretendeu foi que os professores, divididos em suas areas, respondessem em
conjunto ao questionario que foi proposto.

A escolha deste critério para a aplicagdo do questionario se deu devido a varios fatores:
os professores das escolas em questdo se reinem quase toda semana por area de conhecimento;
dada a dificuldade de envolver todos os professores; foi sugestdo das préprias escolas; havia o

entendimento de que este critério pudesse permitir uma generalizacao de percep¢édo do conjunto
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de visdo dos professores. Além disso, poderia revelar posteriormente, como cada area entendia

e vivenciava a experiéncia estética na educacao por meio de suas praticas docentes.

2.3 Plano de analise de dados

Considerando que a construgdo desta pesquisa utilizou duas fontes de dados, além da
propria experiéncia do pesquisador em questdo, foi utilizado a analise de conteudo a partir da
triangulacdo de dados para compreender e analisar as respostas coletas na pesquisa de campo.

A triangulacéo significa olhar para 0 mesmo fenémeno, ou questdo de pesquisa, a partir
de mais de uma fonte de dados. InformacGes advindas de diferentes &ngulos podem ser usadas
para corroborar, elaborar ou iluminar o problema de pesquisa. O objetivo é contribuir ndo
apenas para o exame do fendmeno sob o olhar de multiplas perspectivas, mas também
enriquecer a sua compreensdo, permitindo emergir novas ou mais profundas dimensdes. De
forma sintética, Vergara (2000) afirma que a triangulacdo pode ser vista a partir de duas éticas:
a estratégia que contribui com a validade de uma pesquisa; e como uma alternativa para a
obtencdo de novos conhecimentos, através de novos pontos de vista.

Assim, para construcdo desta pesquisa, foram feitas a leitura e analise de contetido a
partir das referéncias principais de Theodor Adorno e Walter Benjamin, com base em alguns
textos e fragmentos escolhidos das obras Dialética do Esclarecimento, Educacdo e
Emancipacdo, Minima Moralia, Teoria Estética e Experiéncia e Pobreza, entre outros.

Procurou-se compreender 0s conceitos e criticas que os principais tedricos da Teoria
Critica da Sociedade fizeram em relacéo a sociedade, bem como suas contribui¢des para pensar
a educacdo e 0s saberes necessarios para uma préatica docente a partir da experiéncia estética.
Para realizagdo das analises, foram retomados os dados coletados atraves dos resumos, resenhas
e sinteses das ideias principais identificadas na leitura destas obras, tomadas como fonte
primaria. As contribuicdes dos autores referidos anteriormente, foram analisadas a partir de
suas contribuicdes especificas e na medida que possibilitaram o didlogo com aporte tedrico
principal, ampliando a viséo sobre o tema, demonstrando outras abordagens e ampliagdo da
discussao.

Com relacdo aos dados do questionario aos professores pretendeu-se perceber se 0s
mesmos tinham consciéncia do que seja o conceito e saberes necessarios para uma experiéncia
estética na educacdo e independente desta consciéncia se suas praticas docentes revelam e ou
vivenciam um fazer pedagdgico imbuido de um fazer estético, bem como perceber se a questédo

da racionalidade técnica influenciava em suas préaticas, ou ainda se os desdobramentos da
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industria cultural e da semicultura estdo presentes dentro da escola. Por isso, foi analisado o
questionario aplicado aos professores com objetivo de perceber os seus conhecimentos e
formacéo destes sobre o tema e como na sua préatica ele demonstravam a vivéncia da experiéncia
estética na educacdo. Foi identificada e analisada diferentes formas de entendimentos e
experiéncia estética na educacdo que permeiam a pratica docente dos professores das diversas
areas de conhecimento das escolas em questao.

Por fim, para tessitura e aproximacao das fontes de pesquisa, tedrica e empirica, as
analises de contetdo das trés fontes de dados foram intercruzadas para construcdo de um texto
final a partir de uma andlise geral, comparaces, elucidacdo de conceitos e experiéncias,
percepc¢do de pontos de tangéncia e convergéncia das ideias, distanciamentos e estranhamentos
e que permitiram responder com clareza ao problema e objetivos propostos para esta pesquisa,
possibilitando identificar e nomear por meio da construcdo de categorias de analise, 0s pontos
principais de entendimento sobre o empobrecimento da experiéncia e da experiéncia estética
nas praticas docentes dentro das escolas, bem como inferir em algumas possibilidades de
contribuicdo do resgate da experiéncia estética na educacdo como forma de fortalecer a pratica

docente.

2.4 Analises e forma de apresentacao de resultados da pesquisa de campo

Para a compreensao das respostas dadas pelos professores, foi utilizada a analise de
contetdo a partir da Laurence Bardin. Segundo a autora, a funcdo primordial da analise do
conteudo é o desvendar critico e a construgdo de significados. Para Bardin (2011, p.15), a
analise do contetdo é um conjunto de instrumentos de cunho metodoldgico em constante
aperfeicoamento, que se aplicam a discursos e contetdos extremamente diversificados. Ainda,
segundo a autora a analise de contetdo tem uma funcdo heuristica, objetivando a analise do
contetdo e enriquecendo a tentativa exploratdria e uma fun¢do de “administragdo da prova”,
onde se verificava se 0s achados da analise servem para impostar um problema ou corroborar
provaveis hipéteses, ou mesmo delinear ou confirmar os objetivos de uma pesquisa.

Bardin (2011) define a descri¢do analitica apresentando as provaveis aplicacdes da
andlise de conteudo como um método de categorias que permite a classificacdo dos
componentes do significado de um instrumento de pesquisa que envolve varios contetdos afins
ou diferentes, em areas de analise. Segundo a autora, uma analise de contetido ndo deixa de ser
uma analise de significados, ao contrario, ocupa-se de uma descri¢do objetiva, sistematica e

quantitativa do conteudo extraido das comunicagBes/respostas e sua respectiva interpretacdo a
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partir de areas definidas.

Neste sentido, Bardin (2011) defende a necessidade de categorizacdo, ou seja, escolha
de categorias (classificacao e agregacdo) para analise de conteddo. Categoria é uma forma de
pensamento e reflete a realidade, de forma resumida, em determinados momentos de um
conjunto de informacdes e ou ideias. A categorizacdo € um procedimento que permite agrupar
e classificar dados, considerando a parte comum existente entre eles. Classifica-se e agrupa-se
por semelhanca ou analogia, segundo critérios vinculados aos objetivos da pesquisa tendo em
vista 0 objeto de pesquisa e um referencial tedrico.

Na perspectiva da analise do contetdo, as categorias sdo vistas como classes ou areas
que agrupam determinados elementos reunindo caracteristicas comuns em um instrumento de
pesquisa como um questionario e que podem revelar determinada realidade ou forma de pensar,
bem como a auséncia ou negatividade sobre o tema em questdo. De posse das categorias,
classificacdo ou agrupamentos de informacdes de ideias gerais provenientes de um questionario
ou outro instrumento, em uma pesquisa de campo que obedece a um determinado problema e
ancorado em um referencial teérico, Bardin (2011), afirma que é possivel propor uma percepcao
da realidade a partir da inferéncia na analise dos contetudos subjacentes das respostas
construidas pelos respondentes.

Sendo assim, tomando como tema desta dissertacao, a pratica docente na perspectiva da
experiéncia estética, na questdo do entrelagamento entre o conhecer, agir e sentir, a partir do
problema de como ou de que modo a experiéncia estética pode fundamentar e fortalecer a
constitui¢do da pratica docente na Educacgéo Basica, tendo como referéncia o aporte teorico das
analises e conceitos da Teoria Critica, de modo especial 0s conceitos de experiéncia,
experiéncia estética, razdo instrumental ou racionalidade técnica, industria cultural e
semiformacao, foi proposta cinco categorias de analise de conteudo para a compreensdo das
respostas dos professores na pesquisa de campo apresentadas no questionario.

Todas as cinco categorias foram agrupadas a partir de uma categoria geral, denominada
percepgéo, entendida como capacidade de compreender por meio dos sentidos e da mente, da
impressao e da intuicdo, como 0 objeto da investigacdo pdde ser compreendido tendo como
objetivo identificar a influéncia dos conceitos de racionalidade, industria cultural e semicultura
na pratica docente levando ao empobrecimento da experiéncia e da experiéncia estética
resultando numa separagédo entre o conhecer, agir e sentir.

Estas categorias foram, percepcdo do que constitui a pratica docente; percepcdo da

influéncia da racionalidade técnica ou razdo instrumental e seus desdobramentos na pratica
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docente; percepcdo da experiéncia estética na pratica docente; percep¢do da experiéncia da
formacao estética dos docentes respondentes da pesquisa e por fim percep¢do da experiéncia e
uso da arte na pratica docente.

Para efeito de validade, de contribuicdo e importancia das informacdes presentes nas
repostas dos professores durante a aplicacdo do questionario, foi considerada como referéncia
de andlise, o agrupamento de ao menos quatro respostas idénticas ou que apresentavam
semelhancas, indicando uma forma de pensar dos respondentes tornando possivel a construcao
de sentidos e significados com o objetivo da pesquisa. Outras respostas sé foram consideradas
qguando apresentavam relacdo direta com o tema e permitiam inferéncias com objeto pesquisado
e o foco da pesquisa. N&o foram consideradas respostas sem sentido, que apareceram apenas
uma vez e ndo apresentaram nenhuma informacdo relevante e com tendéncia de afastamento do
objeto e foco do questionario. O resultado da pesquisa-questionario, com as respostas dos
docentes e as possibilidades de analise foram apresentadas na Ultima parte desta dissertacéo,

apos a reflexao e fundamentacdo dos conceitos que a envolveram.
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3 O SENTIDO DE EXPERIENCIA E DE EXPERIENCIA ESTETICA COMO
DIMENSAO CONSTITUVIVA DO SER HUMANO

3.1 O que é experiéncia? O que é estética?

Nesta parte, o objetivo foi compreender conceitualmente o sentido de experiéncia e
experiéncia estética como dimensdo constitutiva do ser humano. Os dois conceitos apresentam
sentidos diversos, por isso, em um primeiro momento tratou-se de uma abordagem geral
considerando a polissemia dos termos e em um segundo momento a pesquisa buscou nas
contribuicbes de Theodor Adorno e Walter Benjamin uma compreensdo mais proxima da
Teoria Critica da Sociedade capaz de permitir um entendimento mais amplo destes conceitos,
identificando os mesmos como uma dimens&o constitutiva do ser humano.

O que é experiéncia? O que € estética? Inicialmente, estas duas perguntas nos colocam
diante de dois conceitos fundamentais para pensar a pratica docente do ponto de vista do
conhecer, agir e sentir. Experiéncia e experiéncia estética sdo dois recortes necessarios para a
constituicdo da compreensédo do tema proposto. A definigdo de uma e outra certamente demanda
varios caminhos a serem percorridos

A definicdo do que venha a ser experiéncia nos coloca diante de um conceito
polissémico que vai do senso comum a definigdes mais sistematizadas, abrangendo diversas
areas do conhecimento. A palavra experiéncia vem do latim experiri, deve ser entendido como
provar, experimentar. Segundo Larrosa (2002, p. 25), “a existéncia é em primeiro lugar um
encontro, uma relagdo com algo que se experimenta, que se prova”. Ainda, segundo o mesmo
autor, pelo seu radical periri evoca a ideia de perigo; e se tomado como referéncia o grego,
remeteria a ideia de travessia, o percorrido, a passagem, até mesmo pirata, 0 que nos colocaria
frente a ideia de que a experiéncia, supde a exposi¢do, 0 atravessar espacgos indeterminados e
perigosos, pondo-se a prova, em busca de oportunidade e ocasido, a exemplos dos piratas. E
conclui Larrosa (2002, p. 26), “a experiéncia seria a passagem da existéncia, a passagem de um
ser que nao tem esséncia ou razdo ou fundamento, mas que simplesmente “ex-iste” de uma
forma sempre singular, finita, imanente, contingente”.

Geralmente, a experiéncia diz respeito ao experimentar algo, abrangendo diversas areas
de conhecimento, seja no aspecto positivo ou negativo, de dor e sofrimento. Constituiria a
passagem de um estado ou condicdo a outra. Pode ainda traduzir a ideia de competéncia
profissional e técnica, alguma habilidade adquirida ou aprofundada por meio de algum oficio.
(ABBAGNANO, 2007)
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Com o advento da ciéncia, a necessidade de comprovagédo acabou por impor um sentido
de experiéncia que remete ao significado de prova, demonstracdo. Neste caso, a experiéncia se
converteria em um método cientifico que exige observacdo de um fendmeno em determinadas
condigdes por meio de instrumentos. Nas palavras de Agamben (2005, p. 26),

0 aspecto tecnicista que se instaura na (e por meio da) ciéncia moderna, exige
comprovagdo, exatiddo e rigor quantitativos transferindo completamente, a
experiéncia para fora do homem e confiando-a aos instrumentos e aos nimeros.
Mudando a conotacéo, experiéncia passa a ser sindnimo de experimento porque
este sim é compativel com a certeza do calculo e das leis cientificas tdo
fundamentais ao método cientifico moderno

Depreende-se dai que a experiéncia conferiria uma “autoridade” e “validade” ao
conhecimento. Assim, esta no¢do moderna de experiéncia remete a dimenséo racional tecnicista
com base no célculo matematico e na quantificacdo. Para Kant, todos os juizos da experiéncia
sdo sintéticos e a posteriori, assim a experiéncia seria 0 conhecimento geral de um objeto a
partir da percepcdo sensivel com base em uma regra geral ou categoria (KANT, 1979, p. 79).

No campo da filosofia, a experiéncia esta relacionada a qualquer conhecimento obtido
por meio dos sentidos, em outras palavras, a apreensédo sensivel da realidade externa de forma
empirica, isto €, sem a necessidade de comprovacao e de teorias e métodos cientificos. Ainda,
considerando Larrosa (2002, p. 2), na perspectiva filosofica, “a experiéncia € o que nos passa,
0 que nos acontece, 0 que nos toca. Nao 0 que se passa, Nndo 0 que acontece, ou 0 que toca”. O
gue nos passa, considerando que o sujeito da experiéncia € sempre um territorio de passagem,
mas que devido a sensibilidade, o que nos acontece tem poder de afetar, deixar marcas, vestigios
e efeitos. Que nos toca, como lugar que recebe as coisas e que ao receber, Ihe da lugar (p. 21).

Em certos aspectos no uso geral ha um ponto de tangéncia entre a concepc¢do de
experiéncia a partir do senso comum e as percepcdes filosoficas e tecnicista, quando a mesma
é tomada como conhecimento que nos é transmitido pelos sentidos. A experiéncia ndo é uma
vocacao para algo, inclinagéo natural, dom e predestinagdo. Ainda que possa haver excegdes e
parece haver?, ela é sempre um processo, fruto de uma construgdo, como Carlos Drumond de
Andrade afirmava e que nos inspira até hoje quando tratou da maior experiéncia do ser humano
que ¢ o amor, ao dizer que “amar se aprende amando”.

Dentre as diversas experiéncias que marcam a vida humana no mundo, a estética

constitui uma possibilidade real de exercicio de humanizac¢ao. Quando nos referimos a estética,

3 Entre outros, podemos citar o caso de Mozart, inquestionavel caso de dom para as artes e que ainda
quando crianca se revelou um genial compositor de pecas classicas gque encantam a humanidade.
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é preciso admitir que estamos também diante de um conceito que permite muitas abordagens e
que pode ser tomado em varios sentidos. Mas nos referimos a um saber e experiéncia sensivel,
um conhecimento obtido pelos sentidos em relacédo direta com a faculdade do entendimento
que permitem ao sujeito melhor observar e atuar no cotidiano de sua existéncia.

A estética pode ser a principio, compreendida como a “faculdade humana de percepcao
sensorial, onde cultura e individualidade se articulam de modo a criar ou potencializar
representacdes, imagens, emocdes, sentidos, ressignificacdes que sao proprios do ser humano”
(FERREIRA, 2016, p. 85). Pela estética, tornada experiéncia, € agucada a percepcao, 0
esclarecimento, a acdo do sujeito, permitindo um rompimento com um existir e um agir
notavelmente racionalista, permitindo romper com a ldgica materialista, utilitarista e
pragmatista das coisas impostas pela sociedade.

Para Nietzsche, a estética enquanto fendmeno humano é que da sentido a existéncia
frente as misérias do ndo ser impostado por uma sociedade materialista e racionalista. Dizia 0
filésofo, “s6 como fenbmeno estético a existéncia € 0 mundo aparecem eternamente
justificaveis” (NIETZSCHE, 2006, p. 121). Mario Ferreira dos Santos, no prefacio da obra

3

“Vontade de poténcia” de Nietzsche, ressalta que “ o conhecer ndo ¢ a Unica maneira de
glorificar a vida como desejaria Socrates. E preciso vivé-la. E em todas as vivéncias que o
homem ird encontrar quio digna ¢ viver a vida, porque s6 o vivido tem suportado o tempo”
(SANTOS, 2011, p. 30). Depreende-se desta afirmacdo que as vivéncias como experiéncias de
caminhos para um ser humanizado, com olhar observador, tem capacidade estética, capacidade
de sensibilidade de perceber o qudo digno € o viver e existir. Dito por outras palavras, a
experiéncia e a experiéncia estética caracterizam e constituem uma dimensdo da existéncia
humana.

Para além da polissemia, das reflexfes e abordagens diversificadas dos conceitos e
temas sobre experiéncia e estética, a base tedrica, 0 escopo para a discussao nesta pesquisa, Sao
as contribui¢des de Walter Benjamim, no que diz respeito a experiéncia e Theodor Adorno nas

abordagens sobre experiéncia estética.

3.2 A questdo da experiéncia em Walter Benjamin

Segundo Jeanne Marie Gagnebin (1999), o tema da experiéncia é o conceito central da

filosofia de Walter Benjamin, presente em toda a sua obra desde a juventude. No conjunto dos



32

seus textos!, Benjamin apresenta inquietacdes tedricas em relagdo ao pensamento de Kant.
Procurou defender um novo conceito de experiéncia que superasse a limitacdo, segundo sua
visao, do conceito kantiano, visto por ele, como insuficiente e reducionista para compreender e
explicar as infinitas possibilidades da experiéncia moderna. Benjamim parte de criticas ao
conceito que Kant tinha sobre experiéncia, como forma de ampliar este conceito de modo que
pudesse ser aplicado a uma totalidade de situagOes e tudo o que faz parte do existir humano.

O ponto de inicio da reflexdo de Benjamin sobre experiéncia é o texto “Sobre um
programa de Filosofia Futura” de 1918. Neste texto, o autor discute a possibilidade de uma
nova concepcdo de experiéncia, diferente daquela defendida por Kant, que estava relacionada
a ideia de que ela seria resultado dos dados sensoriais elaborados pelo intelecto, isto €, 0
conhecimento empirico implicaria numa participacdo intelectual dos dados sensoriais. As
sensacOes seriam matéria bruta e que depois de elaboradas pelo entendimento, tornar-se-iam
experiéncias.

Para kant, o progresso do conhecimento seria resultado de varias sinteses e a experiéncia
seria fruto de diversas sinteses a posteriori. Portanto, as categorias da espontaneidade do
entendimento criariam a possibilidade da experiéncia em um processo de adaptacdo entre a
experiéncia exterior, 0 que se capta pelos sentidos e a experiéncia interior, a forca do
entendimento. Assim, a razao teria primazia sobre a experiéncia, por meio da técnica.

Segundo Benjamin (1986), Kant e os iluministas, influenciados por uma perspectiva
mecanicista dominada pela ciéncia e pelas inovacdes fisicas e matematicas incorreram em uma
concepcao restrita de experiéncia entendida pelo autor como de nivel baixo, dentro do periodo
iluminista.

Esta experiéncia singular era, pois, como ja se insinuou, temporalmente
limitada, e deste [...] essa forma que de certo modo compartilha com toda
experiéncia, e que podemos no sentido mais pleno chamar de concepcao de
mundo, foi a experiéncia do Illuminismo. Diferencia-se dos precedentes
séculos da era moderna no que sdo aqui tracos essenciais, e ainda assim, ndo
tanto como pudera parecer. Foi além do mais uma das experiéncias ou
concepgdes de mundo de mais baixo nivel (BENJAMIN, 1986, p. 2).

Jarek (2014, p. 301), em seu texto “Por uma outra experiéncia na educagdo”, corrobora
com essa afirmacao benjaminiana ao demonstrar que esse completo enquadramento da vida na

questdo racional, focado no ordenamento e classificacdo reflete os sintomas de angustia do

4 Os textos que tratam sobre a concepgdo de experiéncia para Benjamin sdo: “Experiéncia” de 1913;
“Sobre o programa de Filosofia para o futuro” (1918); “Experiéncia e Pobreza (1933); “O Narrador”
(1936); “Teses sobre Historia” (1939). Nestes ultimos, Benjamin refle sobre o problema do
empobrecimento da experiéncia e a necessidade de sua reconstrugao.
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sujeito burgués sobre o qual se fundou o lluminismo, angustia que resulta da limitacdo da
experiéncia pela razdo. Olgaria Matos (1993), em sintonia com as afirmacdes anteriores,
acrescenta que Benjamin, propunha outras formas de experiéncia, como a experiéncia religiosa,
cultural, estética, historica, entre outras como enfrentamento ao individualismo racionalista
imposto por uma experiéncia reducionista, matematicista e mecanicista oriunda do proprio
lluminismo (p. 135).

A intuicdo benjaminiana parte do desejo de elaboracdo de um conceito de experiéncia
que possa ser superior a percepcdo kantiana. Neste sentido, defendia Benjamin, haveria
necessidade de admitir um novo conceito de conhecimento que implicaria em uma nova
representacdo de mundo. O autor coloca em questdo a possibilidade da busca da certeza de uma
experiéncia que permaneca, tenha dimensao atemporal e duradoura, em contraposicdo a uma
experiéncia temporal e passageira. Na sua visdo, deveria se afirmar a supremacia da filosofia e
reconhecer que o0 seu conhecimento é expresso pela linguagem e ndo condicionada a nimeros,
a quantificacdo e comprovagdo. Seria justamente esta questdo da linguagem que criaria a
possibilidade de um conceito de experiéncia mais amplo, em contraposicdo a Kant, pois,

um conceito de experiéncia a partir de uma reflexdo sobre sua esséncia
linguistica possibilitard elaborar um conceito de experiéncia
correspondente, que permitird abarcar regides cuja sistematizacao efetiva

Kant ndo alcancou. Entre essas regiGes supremas cabe mencionar a da
religido (BENJAMIN, 1986, p. 16,).

O conceito de experiéncia para Benjamin toma como base a expressdo Erfahrung, tendo
como oposto o conceito de vivéncia, a partir da expressao Erlebnis. Ao retomar o estudo do
conceito de Erlebnis em Benjamin temos uma referéncia ao aleméo Erleben, que nos remete a
ideia do estar vivo enquanto um fato acontece. Vivéncia porque se testemunha 0 momento, no
sentido de provisoriedade, fugacidade, como algo isolado e sequndo Konder (1998, p. 72), neste
sentido, uma vivéncia apegada as exigéncias de uma existéncia pratica, ligada a cotidianidade,
permeada pela pressa e pelos efeitos imediatos de algo que precisa ser assimilado, pois sendo
pode passar e cair no esquecimento. Assim, continua Konder, emerge um tipo de homem e
humanidade que vive o presente sem lagos com o passado, entorpecido pelos apelos da
sociedade consumista, desorientado e sem norte, mediante uma velocidade que caracteriza
todas as suas ac¢des e vivéncias, induzido ao esquecimento, sem espago para a memdria.

A experiéncia para Benjamin (1986) é o conhecimento que se obtém através daquilo
que se acumula no individuo, que se desdobra como permanéncia. Dai a expressdo Erfahrung,

derivado do alemdo Fahren, que remete a ideia de viagem que supde um tempo capaz de dar



34

sedimento as coisas ou processos e modos de vida individual e coletiva que se alimentam pela
partilha, intimidade, vinculos e que se estabelecem pela for¢ca da memoria.

Benjamin refere-se ao apequenamento desta experiéncia na modernidade, que segundo
ele é uma experiéncia diminuida, retrato de individuos que ndo se pautam mais no coletivo, na
tradicdo, na memoria, na comunidade. A técnica fez perder o sentido de tudo, enfraquecendo e
esfacelando as experiéncias (BENJAMIN, 1986).

Em “Experiéncia e Pobreza” de 1933, Benjamin, identifica varios campos como a arte,
a cultura, a historia, entre outros, onde se estabeleceu um empobrecimento da experiéncia com
a modernidade. A imagem de um ancido a beira da morte comunicando aos seus filhos o seu
tesouro, nos remete a licdo de transmissao de experiéncia, que conferiria autoridade aos mais
velhos, que a consolidava e perpetuava por meio da histéria, da narrativa que sedimentava o
ver, viver, contar, ouvir e transmitir, engendrando no tempo a memoria, como forca que
sedimenta uma experiéncia (BENJAMIN, 1986).

No entanto, Benjamim, alerta para o processo de enfraguecimento da experiéncia com

guestionamentos provocadores:

O que foi feito de tudo isso? Quem ainda encontra pessoas que Saibam
contar histdrias como elas devem ser contadas? Que moribundos dizem hoje
palavras tdo durdveis que possam ser transmitidas como um anel, de geracao
em geracdo? Quem € ajudado, hoje, por um provérbio oportuno? Quem
tentard, sequer, lidar com a juventude invocando sua experiéncia?
(BENJAMIN, 1986, p. 114).

Em decorréncia da afirmagéo e dos questionamentos acima, pode-se afirmar com
Benjamin, que a experiéncia se constituia em uma forma comunitaria de organizar e viver a
vida, marcada pelo rito de passagem e transmissao, pelos gestos, acdes, sentimentos, memoria,
partilha, onde o individual se conectava com uma rede de significados coletivos que permitia
um intercdmbio de experiéncias que eram construidas e que reforgcava a identidade de um grupo,
por meio da vivéncia concreta de intimidade e vinculos afetivos. Para Benjamin (1986), a
experiéncia € o elo que nos vincula ao passado em seu aspecto social, historico e cultural, no
sentido material e imaterial. Porém, a humanidade esta apartada desta experiéncia, vivendo um
estado de empobrecimento que ndo é individual, mas diz respeito a humanidade como um todo
(p. 115). Com o empobrecimento da experiéncia, essa perde o seu significado, abrindo espago
para a barbarie. E justamente num contexto de muitos acontecimentos que culminaram num
estado de barbarie que Benjamin percebe este processo de empobrecimento: supremacia da

técnica e do progresso; grandes guerras; crise econdémica mundial; ascensdo do nazismo e do
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fascismo.

Benjamin nos faz pensar na dimensdo da experiéncia empobrecida ao testemunhar e
refletir sobre a condicdo dos pds-guerra e da crise econdémica nos primeiros anos do século XX.
Sofrimento, morte, horror, fome e miséria, entre outros, provocaram o emudecimento e a
pauperizagdo da experiéncia.

Na época ja se podia notar que os combatentes tinham voltado silenciosos do
campo de batalha. Mais pobres em experiéncias comunicaveis, e ndo mais
ricos (..) Porgque nunca houve experiéncias mais radicalmente
desmoralizadoras que a experiéncia estratégica pela guerra de trincheiras, a
experiéncia econémica pela inflacdo, a experiéncia do corpo pela fome, a
experiéncia moral pelos governantes (BENJAMIN, 1986, p. 114-115).

Para além das guerras e seus horrores, Benjamin, percebe na questdo do progresso
tecnoldgico moderno, também uma forma de miséria e empobrecimento, ao lancar o homem
numa procura frenética pela questao da espiritualizacao:

Uma nova forma de miséria surgiu com esse monstruoso desenvolvimento da
técnica, sobrepondo-se ao homem. A angustiante riqueza de ideias que se
difundiu sobre as pessoas com a renovagdo da astrologia, da ioga, da Christian
Science, da quiromancia, do vegetarismo, da gnose, da escolastica e do
espiritualismo” (BENJAMIN, 1986, p.115).

Estas multiplas formas de busca de renovacéo espiritual refletem o cansaco em relagéo
a técnica e consequentemente um empobrecimento da experiéncia, pois, para Benjamin (1986,
p. 115), constituiam, ndo em uma renovacao espiritual auténtica, mas numa galvanizacao, uma
experiéncia de revestimento superficial, querendo fazer desta um reflgio, uma espécie de
protecdo dos males dos tempos. Para Benjamin (1986), com a modernidade a experiéncia se
esmoreceu, tornou-se infima, pois, na complexidade desta sociedade o individuo vive cada vez
mais ao seu jeito, atomizado em seus pequenos e préprios mundos, enquadrados em seus
espacos reais e em nossos dias, imerso ao emaranhado de redes sociais e outros dispositivos da
internet. Cada vez mais prevalece os comportamentos individualizados em numa sociedade,
marcadamente caracterizada pela comunicacdo eletronica instantanea que mesmo
aproximando, tem poder de afastar pessoas umas das outras, em um triste paradoxo.

Nesse processo de enfraquecimento da Erfahrung, segundo Benjamin (1986), 0 homem
moderno passou a valorizar o romance a informacéo jornalistica em detrimento da memoria e
narragdo tradicional, da formac&o passada de geracdo em geracdo pelos mais velhos, que exigia
no momento da narrativa, ouvir, ler e interpretar, internalizando a experiéncia. Trocou-se,
segundo o frankfurtiano, o saber experiencial contido no passado, na narracgao, pela praticidade

e utilidade do presente, o imediatismo da informacdo, descontextualizada e enfraquecida de
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sentidos. Nesta logica, o carater pragmaético da sociedade administrada se impds, onde o que
ndo pode ser experimentado e utilizado, deve ser descartado.

Com isso, assinala Benjamin (1986), perdemos o vinculo com o conto, com a nharracao,
com o aprendizado oral herdado de nossos antepassados, com a historia material que nos
precede e ficamos a mercé de uma eterna novidade: nossos atos estdo fadados e sdo reféns de
um eterno hoje, com um prazo de validade preso ao momento do préprio acontecimento. Assim
resta a pergunta desconcertante de Benjamim (1986, p. 115), ao indagar sobre “qual o valor de
todo patrimdnio cultural, se a experiéncia ndo se vincula a n6s? A pobreza de experiéncia leva
a um ser humano desencantado, entristecido, com falta de animo e alegria, ndo pela falta de
experiéncia, mas pelo ndo desejo de outras novas, pois se V€ atropelado pelo excesso de
informacdes que ndo se converte em experiéncias, impostas pelas fantasias da industria do
entretenimento presente nos meios de comunicacéo.

Portanto, Benjamim teceu de forma emblematica o empobrecimento da experiéncia na
era do progresso em tempos da técnica na modernidade com seus reveses e contradi¢des.
Contudo, para Giorgio Agambem (2005) e Janne-Marie Gagnebin (2007), pode se observar
que a perda de experiéncia estd muito alem dos contextos de guerra e sofrimento, presente até
mesmo no cotidiano de nossa existéncia, ainda que descansada sobre a paz e a tranquilidade de
nossas cidades, se comparada com outros tempos de guerra.

Para Agambem,

o0 dia-a-dia do homem contemporaneo ndo contém quase nada que seja ainda
traduzivel em experiéncia: ndo a leitura do jornal rica em noticias do que lhe
diz respeito a uma distancia insuperavel; ndo 0s minutos que passa, preso ao
volante, em um engarrafamento; ndo a viagem as regides inferas nos vagoes
do metrd nem a manifestacdo que de repente blogueia a rua. [...] O homem
moderno volta para casa a noitinha extenuado por uma mixérdia de eventos —
divertidos ou magantes, banais ou insélitos, agradaveis ou atrozes — entretanto
nenhum deles se tornou experiéncia (AGAMBEN, 2005, p. 22).

J& Gagnebin (2007), em seu texto “A primavera adoravel perdeu o seu odor”, ao retomar
as ideias de Georg Simmel®, analisa a transformagdo do espaco social da grande cidade, que
representaria a vitoria do racionalismo e do individualismo sobre a individualidade, em
detrimento das relacBes sociais mais organicas, mais efetivas, mais comunitarias. Na sintonia
com o pensamento de Simmel, vai dizer que o citadino moderno é um individuo isolado,
entregue a multiddo no trabalho, na rua, em casa, seu olhar ¢ submetido a um excesso de

estimulos em detrimentos de outros sentidos, incapaz de acompanhar e explicitar tudo o que Ve,

5 Georg Simmel foi um sociélogo alemao. Janne-Marie Gagnebin retoma suas ideias a partir de um
artigo de sua autoria, sobre obra de Walter Benjamin, “Alguns motivos em Baudelaire”.
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indiferente a uma atitude contemplativa, incorrendo numa perda da aura das coisas. Tal situacao
e condicdo acaba por provocar o enfraquecimento radical da experiéncia, marcada pelo
distanciamento dos seus pares e da alteridade do mundo e do sagrado, pois sua comunicacao
intersubjetiva sofre abalo irreparavel, restando o isolamento e o siléncio emudecedor. O
emudecimento dos soldados apds a primeira guerra é agora o reflexo palido da imagem dos
individuos das metrépoles (GAGNEBIN, 2007, p. 1-3).

Assim, a existéncia cotidiana torna-se fria, insuportavel devido a incapacidade de
traduzir-se em experiéncia, pois tudo é efémero, e a pressa, a ordem do dia, antes vista como
imperfeicdo, agora é, nesta inversdo de valores, 0 que determina tudo, pois o tempo é dinheiro,
convertido como maxima a reger os atos e decisdes das pessoas. Por isso, ja afirmava Benjamin:
“O homem de hoje ndo cultiva o que ndo pode ser abreviado” (BENJAMIN, 1992b, p. 36).

Jarek (2014), reflete que a principal consequéncia deste estado de coisas é o rompimento
do intercdAmbio de experiéncias, o aniquilamento da memoria do individuo, a perda do sentido
de historia, processo que tem reflexos profundos na formacao de cada sujeito, implicando seus
valores e concepcao de mundo.

Essa “pobreza de experiéncia”, a qual Benjamin se refere, deve-se muito a
perda da capacidade das pessoas intercambiarem seus conhecimentos,
trocarem seus saberes entre si. Processo indispensavel para
formacéo/educacéo de sujeitos plenos de conhecimento e mesmo enquanto
sujeitos da histdria (JAREK, 2014, p. 303).

Por isso, Benjamin (1992b), ao testemunhar a perda da experiéncia do narrar, da
memoria, do fazer historia, relata que o tempo presente, marcadamente moderno, como afirma
Gagnebin (2007), é regido pelo choque, pela experiéncia vida do choque, pois toda experiéncia
deste homem se vé diante da impossibilidade de ser auténtica. Nesta linha, corrobora Meinerz,

ao afirmar que,

0 excesso de estimulo que caracteriza a experiéncia do choque nasce e
desenvolve-se na esfera da Erlebnis, a experiéncia vivida, que necessita ser
absorvida ou incorporada imediatamente. As excitagdes sensoriais em
demasia (visuais, auditivas, tateis, etc.) das pessoas nas cidades, produzem
efeitos imediatos e constantes na consciéncia. Por questdo de sobrevivéncia,
ndo ha tempo nem espaco para degluti-las, mas sim, deve-se assimilar tais
impressdes 0 mais depressa possivel, j& que estas se sucedem
simultaneamente num ritmo frenético. Portanto, abrandados e polidos pelo
consciente, 0s chogues ndo se fixam na memdria profunda, sdo acervo das
lembrancas conscientes tornando-se, segundo Benjamin, estéreis para a
experiéncia (MEINERZ, 2008, p. 46).

Para Larossa (2002), o empobrecimento da experiéncia é reflexo da ndo compreensdo

de que o ser humano ndo se enquadra no tempo da maquina, na rapidez da técnica. Em
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concordancia com Benjamim, defende que a experiéncia exige rompimento, forgca de
interrupcdo, para que seja auténtica e possa efetivamente acontecer.
Por isso, Larossa afirmava que

a experiéncia, a possibilidade de que algo nos aconteca ou nos toque, requer
um gesto de interrupgao, um gesto que é quase impossivel nos tempos que
correm: requer parar para pensar, parar para olhar, parar para escutar, pensar
mais devagar, olhar mais devagar, e escutar mais devagar; parar para sentir,
sentir mais devagar, demorar-se nos detalhes, suspender a opinido,
suspender o juizo, suspender a vontade, suspender o automatismo da a¢éo,
cultivar a atencdo e a delicadeza, abrir os olhos e os ouvidos, falar sobre o
gue nos acontece, aprender a lentiddo, escutar aos outros, cultivar a arte do
encontro, calar muito, ter paciéncia e dar-se tempo e espago (LARROSA,
2002, p. 24).

Esta interrupcdo aludida por Larrosa, de alguma forma constituiria em um momento de
experiéncia ao se contrapor aos diversos mecanismos, instrumentos e constructos que sabotam
ou mesmo ofuscam e negam o sentido de experiéncia na vida humana, ao ter o poder de
redimensionar 0s nossos sentidos, agucar a sensibilidade ao criar abertura para a intensidade do
momento vivido.

Seja como for, em face do exposto acima, considerando e perpassando pelas ideias e
concepgdes benjaminianas sobre experiéncia bem como as contribui¢es dos demais autores
que discutem sobre o pensamento de Benjamim, pode-se entender que o sentido de experiéncia
é fundamental para pensar o ser humano no ambito da cultura e da construcéo das relagdes
sociais histdricas. Ela pode dizer a respeito da humanizacdo e do proprio processo de
desumanizacéo, se tomada com base as razdes historias e circunstancias que provocam o seu
empobrecimento.

Na diversidade de experiéncias que marcam nossa existéncia, ao entrelacar cultura,
memoria, narrativa, historia, tradigdo, a experiéncia lanca as bases do humano em cada um de
nos, cria em cada sujeito um diferencial, uma singularidade que deve constituir a base de toda
a formacdo, antes de qualquer outra perspectiva e abordagem. Resgatar o sentido de experiéncia
apresenta-se como uma possibilidade de elevacdo e construgdo do ser humano, tdo danificado

e diminuido em uma sociedade que se primou pela razdo e pela técnica.

3.3 A experiéncia estética em Theodor Adorno

Considerando a estética como uma das mais importantes experiéncias que constitui o

humano em nos, vale ressaltar inicialmente, antes de tratar desta em Adorno, como o pensador
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frankfurtiano concebe o conceito de experiéncia. Em Adorno, experiéncia ¢é “a continuidade da
consciéncia em que perdura o ainda ndo existente e em que 0 exercicio e a associacdo
fundamentam uma tradigdo no individuo” (ADORNO, 2005, p. 12).

A afirmacédo de Adorno permite uma conexdo com o pensamento de Walter Benjamin,
na relacéo experiéncia (Erfahrung) e vivéncia (Erlebnis),

o primeiro advém de Fahren, que significa conduzir, guiar, levar e também
pode ser traduzido por viajar, no sentido do verbo Reisen. Erfahren diz
respeito a chegar a, saber; sofrer, versado, esperto, experimentado. Erfahrung,
segundo Benjamin, vincula-se ao conhecimento obtido por meio de uma
experiéncia que se acumula, se prolonga, que se desdobra, como em uma
viagem (Fahren).[...] Erlebnis conjuga a fugacidade do ato de vida e a
memoria que o conserva e transmite. E a vivéncia do individuo isolado em sua
histéria pessoal cotidiana e ordinaria, a impressdo forte que precisa ser
assimilada as pessoas e que produz efeitos imediatos. Tudo a ver com a
modernidade capitalista. E uma vida sem lagos com o passado, atropelada pelo
excesso de apelos da sociedade de consumo (LOUREIRO, 2006, p. 08).

Partindo das palavras de Loureiro e analisando atentamente as abordagens de Adorno e
Benjamin sobre experiéncia, pode ser identificado uma critica & sociedade capitalista
administrada que assenta sua base no aqui e agora. Uma sociedade profundamente imediatista,
cuja ideia de tempo e amadurecimento é relegado ou mesmo negado, pois tudo € fest, um
frenesi, fugaz e convertivel em dinheiro e prazer, desvalorizando e empobrecendo o conceito
de experiéncia. Dai emerge um ser humano desequilibrado, empobrecido, insensivel, frio e
calculista. Tal pobreza de experiéncia € um mal que ndo conhece limites de fronteiras de ragas
e classes, configurando uma danificacdo de toda humanidade (BENJAMIN, 1986; ZUIN,
1998). Em Adorno a experiéncia estética podera ser um remédio contra este mal que afeta a
humanidade.

Esta experiéncia estética ocupa lugar privilegiado no pensamento de Theodor Adorno.
Boa parte de suas obras se dirigem a discussdo desta questdo, sobretudo sua obra classica
“Teoria Estética” de 1968 e suas aulas anteriormente ministradas em Frankfurt na J. W. Goethe
Universitat, que foram publicadas anteriormente com o titulo “Estética”, entre 0s anos de 1958
e 1959°.

Este olhar privilegiado de Adorno para experiéncia estética esta relacionada a convicgdo
do pensador frankfurtiano de que esta experiéncia se mostra como capaz de desvincular-se da
I6gica da racionalidade instrumental. Por isso, a construcdo de uma compreensdo do modo pela

qual a experiéncia estética torna-se tdo decisiva para o individuo na modernidade, sé pode ser

6 A questdo estética também é tratada por Adorno no conjunto de outras obras como por exemplo
“Minima Moralia” de 1945; “Kierkegaard: a construcdo do estético” de 1933.
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compreendida e assimilada a partir da critica que Theodor Adorno e Max Horkheimer fazem
sobre a influéncia da técnica e da racionalidade instrumental, presente na obra “Dialética do
Esclarecimento” de 1947.

Estes autores, Adorno e Horkheimer (2006), defendem que em um determinando
momento, a sociedade e o ser humano passaram a ser dominados e administrados pela técnica
e por uma forma de pensar instrumental, onde se perdeu de vista e empobreceu os valores
estéticos constitutivos do humano. Todas as esferas das relagbes sociais foram afetadas,
sobretudo a cultura, imprescindivel para construcdo e funcionamento da sociedade. A cultura,
segundo estes pensadores, transformou-se em um fendémeno onde também predomina o
econdmico.

Segue desta constatagdo, um questionamento importante que merece atencdo no

direcionamento desta questao:

Se como defendem, os autores [da Dialética do Esclarecimento], a vida passou
a ser dominada e administrada por uma forma de pensar ligada a razdo
instrumental, a qual se perdeu as finalidades da propria vida humana, se
inclusive a prépria cultura transformou-se em um fenémeno onde predomina
0 econdmico e ndo o artistico, como possibilitar ao sujeito uma espécie de
fuga dessa dominacéo constante ou um espaco no qual ele possa resistir a
ela [grifo nosso] (PETRY, 2015, p. 11).

A resposta de Adorno seria a experiéncia estética, como uma possibilidade encontrada
pelo sujeito para buscar um refugio, no sentido de resisténcia e libertacdo para o enfretamento
de uma sociedade que funciona a partir da l6gica da dominacgao pela razdo. A discussao sobre
experiéncia estética em Adorno tem como referéncia a questdo da obra de arte, vista pelo autor
como “possibilidade de expressdo do ndo idéntico” (ADORNO, 1982, p. 206). A arte teria
capacidade de contrapor-se a atitude reducionista da logica e da razdo, imperativos da razao
instrumental, conferir a natureza um lugar e de dar voz as vozes silenciadas pela razéo
(DUARTE JUNIOR, 1993).

Segundo Adorno (1982), a arte recuperaria os “impulsos miméticos” reprimidos pela
razdo, dissolvendo as barreiras entre 0 sujeito e 0 objeto, criadas pela razdo instrumental. Pela
Mimeses, a experiéncia estética estaria revestida de forca para se impor aos produtos da
industria cultural, que reproduz a dominacdo da sociedade. Pela experiéncia estética, diz o
autor, ha uma recusa em conceber a vida em seus fins imediatos, potencializando o sujeito em
sempre desejar buscar algo mais, que os ultrapasse (ADORNO, 1982).

O conceito de Mimeses é fundamental e esclarecedor para compreensdo do pensamento

adorniano na questao da arte e da estética. Segundo Gebauer e Wulf (2004), na obra intitulada



41

“Mimese na Cultura: agir social, ritual e jogos, produgdes estéticas”, no pensamento de Adorno
a Mimeses aparece como categoria de base ao processo de formacéo (Bildung) que se constitui
intersubjetivamente nas praticas de determinada sociedade, contribuindo para um agir ético e
estético, expresso, sobretudo, pelo respeito ao outro e as diferencas.

O conceito de Mimeses aparece na obra “Dialética do Esclarecimento” de Adorno e
Horkheimer. Especificamente em Theodor Adorno, o conceito de Mimeses € determinante para
demonstrar sua preocupacdo com o ser humano. No seu pensamento, o conceito de Mimeses é
ampliado e diz respeito as praticas corporais e culturais da vida cotidiana, e é utilizado para
designar os gestos, imagens e representacdes que fazem parte do humano e suas a¢oes presente
nas praticas sociais.

Para Alves Junior (2003, p. 42), Adorno ndo trata a Mimeses de forma tradicional como
copia, repeti¢do ou “ um puro adaptar-se do organismo a outro organismo”’, mais do que isso,
expbe que a Mimeses pode se apresentar de forma originaria, auténtica, necessaria ao
desenvolvimento humano, que foi, no passado, manipulado pelo rito magico, homogeneizado
na modernidade pela razdo instrumental por meio da técnica e da industria cultural, produzindo
0 inumano no humano.

Em Adorno, segundo Gagnebin (1993), ha uma aproximacédo da Mimeses da arte, como
forma de resisténcia, pois somente ela, na perspectiva adorniana, escapa a imitagéo e tem a
capacidade de possibilitar ao homem o poder critico e reflexivo ofuscado ou negado pela razdo
instrumental. Dizia Adorno (1982, p. 363), “uma ratio sem mimese nega-se a Si mesma”, isto
é, percebe-se que o exercicio reflexivo mobiliza a existéncia sensivel do ser humano.

Em suma, numa sociedade que se constituiu sobre a dominacéo da razao e da técnica, o
sujeito acaba fazendo renuncias e enfraquecendo suas relagOes e experiéncias, sobretudo
estéticas. Assim, para Adorno (1982), a arte se apresenta como um modelo de comportamento
alternativo ao posto pela sociedade administrada. Nesta perspectiva, Adorno (1982) defende
que, por ndo ter a finalidade pratica e ndo se “enquadrar” na concepg¢do do “servir” utilitarista
e pragmatico, elevando-se do mundo empirico e de suas regulaces, a arte oferece ao sujeito
uma experiéncia de liberdade e de estética.

A obra de arte auténtica, que para Adorno (1982, p. 206), seria aquela que ndo esta
“sujeitada”, que preservou sua autonomia € ndo se curvou as sujeicoes e fungdes e
determinacOes externas e por isso alcancou sua autonomia, consegue desvincular-se das
finalidades praticas caracteristicas da racionalidade instrumental, movendo por necessidades

internas. O pensador frankfurtiano retrata a arte como capaz de apresentar um teor de verdade
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escondido de forma misteriosa e enigmaética, exigindo contemplacdo, reflexdo, pois, seu
conteldo ndo se mostra ou se oferece de forma imediatista e pragmatica, mas requer reflexdo
critica, precisa ser pensada e neste sentido a experiéncia estética, em Adorno (1982, p. 156) se
aproximaria de uma experiéncia filosofica e a justificaria.

O conteldo de verdade das obras de arte € a resolucdo objetiva do enigma de
cada uma delas. Ao exigir a solucdo, o enigma remete para o conteldo de
verdade, que sé pode obter-se através da reflexdo filoséfica. Isto, e nada mais,
é que justifica a estética (ADORNO, 1982, p.197).

Em sintonia com as palavras de Adorno, segundo Loureiro (2006), citando o autor
frankfurtiano, a arte como experiéncia estética implica o desvendar dos enigmas da realidade,
pois, “ela toma como forma de conhecimento, recebe todo o seu material e suas formas da
realidade, em especial da sociedade, para transforma-la” (ADORNO, 1982, p. 13). Por isso,
continua, ainda retomando as palavras de Adorno, “a arte carece de filosofia para dizer o que
ela ndo consegue dizer, mas so pela arte pode ser dito, ao ndo dizé-lo” (1982, p. 89).

Deste modo, para que haja uma verdadeira experiéncia estética, segundo Schaefer
(2012), ao retomar esta questdo no pensamento adorniano, é fundamental que o seu conteido
de verdade se revele por meio de uma reflexdo filosofica, portanto, de forma ndo imediatista ou
unicamente emocional, pois, “a genuina experiéncia estética deve tornar-se filosofia ou entdo
ndo existe” (ADORNO, 1982, p. 202). Porém, Adorno ndo concebe a experiéncia estética como
um ato ou sentimento somente ligado a obra de arte, restrito na sua concepgéo ou conceito. A
experiéncia estética supde emocao, razdo e reflexdo muito além da obra de arte (ADORNO,
1982).

O termo estético ou estética, tem sua origem em estesia que quer dizer sensibilidade, e
é 0 oposto de anestesia. Aesthesis é a palavras grega que designa percepgdo, sensacao, e
podemos compreender as experiéncias estéticas como todas aquelas que envolvem nossos
sentidos, percepgdes e emocdes. Como Adorno, para Shusterman (1998), € preciso pensar a
experiéncia estética de forma ampla, pois,

a experiéncia estética ndo se limita a prética artistica historicamente
estabelecida. Ela existe em primeiro lugar, na percepcao da natureza, inclusive
nesta parte da natureza que é o corpo humano. Mas também encontramos em
rituais e no esporte, nos fogos de artificios, na ornamentacdo doméstica e
corporal, de roupas e indumentarias a tatuagens, das pinturas rupestres as
modernas e contemporaneas telas e decoracGes interiores. Com certeza, na
inimeras cenas e experiéncias cheias de vida e cor gue povoam nossas
imaginacdes e cidades, embelezando nossa via cotidiana (p. 38).

Para Vasques (1999, p. 12), tudo o que é objeto de relacdo, de comportamento ou de
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experiéncia, que se trate de uma paisagem natural, uma flor, um colibri ou um objeto produzido
por um homem, bem como qualquer outra situacdo que envolva o olhar, a imaginacdo, o
contato, impregnado pela forca da escolha traz em si uma finalidade ou orientacédo estética. A
experiéncia estética € uma condicdo e exigéncia do humano, independente do que a arte
outorgada pode representar para os processos € meios dos quais nos humanizamos. “A
experiéncia estética esta em tudo aquilo que mobiliza nossos sentidos e sentimentos, aquilo que
Nnos emociona, nos toca, nos atravessa, nos faz sabermos que estamos vivos”. (VICTORIO
FILHO, 2005, p. 9)

A experiéncia estética é aquela que sensibiliza, que emociona, ndo tem haver
necessariamente com o belo, com a contemplacdo de uma obra de arte, com um estado de transe
gue supostamente traz inspiracao para o artista executar sua obra. Experimentar esteticamente
supde impregnar-se do mundo fisico e social pelos sentidos. Segundo Vigotsky (2009, P. 46)
“sem a experiéncia com as coisas ndao ha possibilidade de a imaginacdo acordar e inspirar a
crianga a criar”.

Na perspectiva de Betlinski (2016), hd na experiéncia estética uma forma de
conhecimento que carrega em si uma capacidade de ampliar nossos sentidos da realidade.

A experiéncia estética pode ser compreendida como a primeira forma de
conhecimento do mundo. Nossas percepgdes sensiveis captam a realidade que
nos cerca, desperta emogdes e sentimentos no sujeito da percepgdo e também
pode nos levar a outras formas de producdo de conhecimentos configurados
como cientificos, filosoficos e artisticos. (BETLINSKI, 2016, p. 121).

Posto desta forma por Betlinski, temos um elemento importante a ser destacado no que
diz respeito a questdo da superacdo da dicotomia entre o entendimento e o sentimento, que
segundo Adorno (1982, p. 364), caracterizou a divisao da subjetividade, presente na historia da
humanidade, sobretudo com advento da razdo moderna. A experiéncia estética funda a
possibilidade de percepcdo e compreensdo de que, na estrutura humana, pode haver uma
integragéo entre o conhecer e o sentir, ou dito com outras palavras, a razdo e a sensibilidade
ndo se excluem e menos ainda ndo se diferem em absoluto e mesmo na oposi¢éo, permanecem
interdependentes. (ADORNO, 1982, p. 364)

Enfim, a experiéncia estética resgata a esséncia, a plenitude do humano em nds na
medida que pela sensibilidade nos conecta com a realidade. Ou ainda, considerando as palavras
de Pucci (1999, p. 1975), “a experiéncia estética oferece aos nossos sentidos uma dimensao de
conhecimento e ao nosso entendimento uma dimensao de sensibilidade”. Dai, certamente segue
sua inaliendvel necessidade em nossa existéncia cotidiana no mundo como forma de

humanizagéo.
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A recuperacdo ou fortalecimento da experiéncia estética, bem como do préprio sentido
de experiéncia, postulado por Adorno e Benjamin, apresentam-se como um contraponto a légica
da razdo instrumental e da industria cultural por favorecer a formacgéo dos sentidos, agucar o
pensamento criativo, favorecer a admiracdo, provocar em noés o estranhamento, criar
possibilidades de pensar a realidade de inumeras formas, favorecendo a formacdo humana,
contribuindo para o entrelagamento do conhecer, agir e sentir.

Adorno e Benjamin (2006) ndo desconsideravam o valor da razdo e da técnica, mas
defendiam a necessidade de pensar nas posturas irracionais e absolutizacdo das mesmas e seus
desdobramentos que desumanizam, reprimem, desvirtuam as potencialidades do ser humano e
separam aquilo que precisa estar unido: razdo e sensibilidade. Assim, o sentido de experiéncia
e a experiéncia estética podem servir para educar nossa sensibilidade, nosso pensamento,
ampliando a forma de compreender a realidade e qualificando nosso agir no mundo.

Contudo é necessario conhecer e fundamentar os caminhos, as raizes e 0s mecanismos
que sabotaram o sentido da experiéncia na vida humana e provocaram a perda ou
enfraquecimento da experiéncia estética e quebraram a forca da unidade e interdependéncia do

conhecer, agir e sentir, dentro da sociedade e com consequéncias para a pratica docente.
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4 O EMPOBRECIMENTO DO SENTIDO DE EXPERIENCIA E DA EXPERIENCIA
ESTETICA NA VIDA HUMANA E SEUS REFLEXOS NA EDUCACAO E NA
PRATICA DOCENTE

4.1 A Escola de Frankfurt e o surgimento da Teoria Critica da Sociedade

Os conceitos de experiéncia e experiéncia estética apresentados na secéo anterior foram
importantes para entender sua concepc¢ao enquanto uma dimenséo da existéncia humana, como
algo que determina e potencializa a nossa humanidade. Nesta parte da dissertacdo, o esforgo de
analise se concentrou no entendimento de como o sentido de experiéncia e a experiéncia estética
sofreram um empobrecimento, e consequentemente um empobrecimento do sentido de
humanidade, sobretudo a partir da consolidacdo da sociedade administrada. Tratou-se de
apresentar e compreender conceitos essenciais para a critica da realidade social vigente a partir
do advento da razéo iluminista e do fortalecimento da burguesia e do capitalismo, como por
exemplo, os conceitos de razdo instrumental, industria cultural, semiformacdo, dialética
negativa, entre outros. A apropriacdo destes conceitos permitiu apresentar uma analise critica
do empobrecimento do sentido de experiéncia estética e seus reflexos na vida humana, na
educacdo e na pratica docente. Para a construcdo deste entendimento foi imprescindivel
apresentar e compreender o aporte teorico oferecido pela Teoria Critica da Sociedade, a partir
de sua critica a constituicdo desta sociedade administrada e seus mecanismos de sustentacdo de
um poder dominador, no contexto do surgimento da Escola de Frankfurt.

A Escola de Frankfurt e o surgimento da Teoria Critica da Sociedade esta diretamente
ligada a histéria do Instituto de Pesquisa Social de Frankfurt. As origens deste Instituto,
remontam o ano de 1923, quando foi realizada a Primeira Semana Marxista do Trabalho. Esta
semana foi idealizada por Felix Weil, que acabava de se tornar doutor em economia e Albert
Gerlach. Segundo Duarte (2010, p. 33), Weil propés e financiou a criagdo de um instituto que
deveria se “dedicar a pesquisa da situagdo social, econOmica e politica do mundo
contemporaneo, de modo totalmente ndo dogmatico ou partidario, mas tendo como fundamento
0 marxismo”

Felix Weil defendia a necessidade de aprofundar a discussdo marxista e expandir esse
debate para além dos espacos comumente habitados pela teoria de esquerda e, em parceria com
Kurt Albert Gerlach, tinham o intuito de construir um instituto dedicado ao socialismo
cientifico. Depois de negociacdes com o Ministério de Ciéncia, Arte e Educagdo da Alemanha

e com a Universidade de Frankfurt, em 1923, foi obtida a autorizacdo para construcdo do
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Instituto para Pesquisa Social, na Johan Wolfgang Go0ethe, mais conhecida por Universidade
de Frankfurt.

Duarte (2010) e Matos (1993) demonstram que Carl Grlinberg, foi o primeiro diretor do
Instituto, oficialmente inaugurado em 22 de junho de 1924, devido a morte prematura de Kurt
Albert Gerlach. Griinberg defendia a possibilidade de pesquisadores desenvolverem estudos a
partir do materialismo historico e dialético inaugurado por Marx. Por isso, durante sua dire¢do
0 instituto realizou pesquisas sobre a historia do socialismo e do movimento operario, sobre a
historia econémica, sobre a historia e a critica da economia politica tanto da Alemanha como
da Europa como um todo.

No dia 24 de janeiro de 1931, apds a morte de Grinberg, Max Horkheimer passou a
ocupar o cargo de diretor do Instituto e professor de Filosofia da Sociedade da Faculdade de
Filosofia da Universidade de Frankfurt. Esta mudanga na direcdo do Instituto de Pesquisa Social
veio acompanhada de mudancas no foco das pesquisas e na aproximacao com a psicanalise e a
aproximagdo de outros intelectuais, como Herbert Marcuse, e Theodor W. Adorno, que
passaram a integrar o Instituto. Entre 1934 e 1935, é que Walter Benjamin passou a ser
colaborador regular do Instituto de Pesquisa Social. (MATQOS, 1993)

Os estudos de Matos (1993), sobre a origem da Escola de Frankfurt, corroboram na
compreensédo de que com o crescimento da onda fascista e ascensédo do nazismo com Hitler na
Alemanha, os fundadores do Instituto de Pesquisa Social passaram a cogitar sua transferéncia
para fora da Alemanha. Em 1934 foi transferido entdo, para Nova York, afiliando a
Universidade de Columbia. Foi nesta fase que muitos dos importantes trabalhos dos pensadores
da Escola de Frankfurt comecaram a emergir, e a residéncia do Instituto em Nova lorque foi
parte da recepcdo favoravel do seu trabalho na academia estadunidense e inglesa. Apos o
término da guerra, o retorno a Frankfurt se deu em 1951, sob a direcdo de Friedrich Pollock.

Atualmente, utiliza-se a expressdo “Escola de Frankfurt” para designar um grupo de
intelectuais que participou e deu origem as pesquisas desenvolvidas junto ao Instituto para
Pesquisa Social de Frankfurt. Contudo, ressalta Marcos Nobre (2004), que tal denominacéo foi
adotada apenas externamente, nos anos 1960, quando de fato surgiu a imagem de uma Escola
e que a expressao “Teoria Critica” foi inicialmente inspirada e desenvolvida por Max
Horkheimer em seu ensaio “Teoria tradicional e Teoria Critica”, escrito em 1937.

O texto “Teoria Critica e Educa¢do”, de 1995, de Bruno Pucci, ¢ o livro “Escola de
Frankfurt: luzes e sombras do [luminismo” de 1993, de Olgaria Matos, entre outros, tragcam um

panorama bem especifico do nascimento e trajetoria da Escola de Frankfurt até a consolidacéo
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dos seus principais temas em uma Teoria Critica que se op6s a Teoria Tradicional como forma
de pensar a sociedade.

Pucci (1995) e Matos (1993), corroboram na compreensdo de que a Teoria Critica é
resultado dos estudos da Escola de Frankfurt. Escola de Frankfurt, portanto, como ficou
demonstrado é o nome dado ao grupo de pensadores alemaes do Instituto de Pesquisa Social da
cidade de Frankfurt, na Alemanha. Trata-se de um grupo de intelectuais que na primeira metade
do século XX produziram um conjunto de ideias que ficaram conhecidas como Teoria Critica,
tendo como principais tedricos Theodor Adorno, Max Horkheimer, Walter Benjamin e Herbert
Marcuse’.

Além do contexto historico, o contexto das ideias e percepc¢des do surgimento da Teoria
Critica é bem especifico. Os pensadores de Frankfurt apresentavam um descontentamento com
0s rumos e resultados do discurso marxista em relacdo ao capitalismo, a sociedade e ao
proletario. Discursos que comecavam a ser reavaliados a partir de um questionamento
fundamental para os posicionamentos e produgdes posteriores destes autores. Questionava-se a
ideia de que a luta ente os proletarios e a burguesia iriam resolver as questfes sociais. Dito de
outra maneira, embora sofressem influéncia do marxismo, partiam de uma critica ao mesmo.

Inicialmente os estudos se concentravam na discusséo sobre os rumos do marxismo do
ponto de vista tedrico e pratico, sobretudo na constatagdo de seu distanciamento dos
proletariados. Assim, a Escola de Frankfurt procurou dedicar-se nos anos de 1920 ao estudo
dos problemas do movimento operario, na tentativa de unir teoria e pratica.

E preciso levar em consideracéo, sequndo Pucci (1995) e Marcos Nobre (2004), que os
tedricos frankfurtianos ndo sdo intérpretes de Karl Marx, mas partem do marxismo como
inspiracdo para compreender a sociedade em suas estruturas sociais, politicas e econdémicas. O
nascimento da Escola de Frankfurt se constituiu de um movimento auto reflexivo do marxismo,
uma reflexdo sobre o “novo” papel do materialismo historico, do conceito de historia, do
conceito de classe, da cultura, da arte, da estética, entre outros.

Segundo Pucci (1995, p. 14), retomando as ideias de Manacorda (1991), este movimento

reflexivo em relagdo ao marxismo se constituiu numa critica ao seu economicismo e sua

7 Estes pensadores legaram grandes contribuicdes para se pensar a sociedade no aspecto social, cultural,
politico e econdmico entre outros. Seus textos classicos sdo: “Dialética do Esclarecimento” de 1947, de
Theodor Adorno e Max Horkheimer; “Teoria Tradicional e Teoria Critica” de 1937 e “Eclipse da
Razao” de 1947, de Max Horkheimer; “Teoria Estética” de 1968, “Dialética Negativa”, de 1966 ¢
“Minima Moralia” de 1945, de Theodor Adorno; “Razdo ¢ Revolucdo” de 1941 e “Eros e Civilizagdo”
de 1955, de Hebert Marcuse; “A obra de arte na era da sua reprodutibilidade técnica” de 1955 e
“Experiéncia e Pobreza” de 1933 e “Teses sobre o conceito de Historia” de 1940 de Walter Benjamin.
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insensibilidade aos problemas da pessoa, reduzindo tudo as categorias econdmicas. E continua
Pucci, afirmando que a Teoria Critica que nasceu da Escola de Frankfurt, embora leve em
consideracdo elementos das ideias de Karl Marx, a base do discurso, teoria e préatica, nao é
restrita a dimensédo das categorias econémicas da realidade capitalista monopolista. Ela busca
uma complementariedade, releitura, atualizacdo destas ideias a luz de novos desafios, sempre
aberta a novas abordagens, com objetivo de transformar a realidade.

Olgéria Matos (1993) e Bruno Pucci (1995), nos seus estudos, apontam para o fato de
que diversas mudancas histdricas provocaram a necessidade de repensar e revitalizar as ideias
do marxismo: nova realidade social e histérica; enfraquecimento do movimento operario;
fascismo; nazismo; Stalinismo; queda dos sovietes. Uma nova realidade social e um novo
contexto que exigia rever as construcbes tedricas para compreendé-las, pois 0 marxismo
tradicional era incapaz de compreender tal realidade, apelando sé pela questdo econdmica,
exigindo uma nova leitura do mundo. Neste contexto emerge a Escola de Frankfurt.

Para Adorno (2001b), o marxismo deu muita énfase a critica econémica, devido ao
aumento das forcas produtivas industriais de producdo e a influéncia de uma consciéncia
sindical economicista. Defende que teria sido necessario levar em consideracdo também outros
aspectos da realidade. Segundo Pucci (1995), Adorno ndo nega a importancia da questdo
econdmica, mas procurou relativiza-la, pois seu foco era a sociedade, o que fica evidente
guando em 1947, escreve juntamente com Max Horkheimer a “Dialética do Esclarecimento”,
marcando a passagem de um Teoria Critica geral para uma Teoria Critica da Sociedade.
(PUCCI, 1995)

Também Walter Benjamin (1992b, p. 222) acenava nesta direcdo na primeira tese do
texto “Sobre o conceito de historia”, de 1940, ao questionar a necessidade do materialismo
histdrico, base do marxismo, rever sua postura economicista e materialista da realidade abrindo-
se para outras dimensdes subjetivas da vida humana. Um certo revisionismo esta presente nesta
tese quando Benjamin propde a aproximacdo do materialismo histérico a teologia acenando
para a importancia de outras questdes e possibilidade de abordagem da realidade que ndo
somente a econdmica.

Outro tema e aspecto que fez nascer os estudos da Escola de Frankfurt e que se
desdobrou nos diversos conceitos e teorias de base da Teoria Critica, foi a preocupagdo com a
razdo. Para os frankfurtianos a razéo que nasceu da valorizagéo da ciéncia, se converteu em
uma razdo instrumental. Uma razdo positivista de dominacgéo e intervencdo da natureza a

servico do capital, que se estende e produz um homem alienado. Na visdo destes, a ciéncia ndo
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era imparcial, mas controladora do homem. O aspecto central desta dominagdo seria a industria
cultural e a massificacdo do conhecimento, da arte, da cultura, acabando com a individualidade
de cada um, levando a reduzir tudo a objeto de consumo, a uma realidade reificada.

Portanto, o pensamento da Escola de Frankfurt, por meio de seus pensadores e de suas
obras, tecia uma critica reflexiva ao marxismo e criticas as consequéncias e rumos do marxismo
no passado, fazendo releituras das ideias importantes, mas conservando uma critica a ldgica
capitalista em busca de uma tomada de consciéncia de classe, com o objetivo de descortinar a
realidade “reificada” do capitalismo. Ao mesmo tempo miravam na critica da
instrumentalizacéo da razdo e seus desdobramentos na sociedade.

O pensamento critico da Escola de Frankfurt, base da Teoria Critica se dirige a ordem
politica e econdmica do “mundo administrado” como dizia Adorno ou ‘“sociedade
unidimensional” na visao de Marcuse (2015). Essa ordem, defendia Adorno e Horkheimer, usa
um aparato tecnoldgico e impde um condicionamento padronizado, homogéneo, eliminando a
individualidade e autonomia do sujeito. Segundo Matos (1993), a Escola de Frankfurt foi uma
das mais importantes tendéncias filosoficas e teorias da sociologia do século XX, e buscou
diante do pessimismo metafisico, redefinir a razdo e por meio da imaginacdo estética
reencontrar o reencantamento do mundo despoetizado da técnica (p.18).

Os estudos da Escola de Frankfurt oferecem ao nosso entendimento uma possibilidade
de compreensdo do processo de empobrecimento da experiéncia e enfraquecimento das
experiéncias estéticas. Segundo os pensadores desta escola, de modo especial Theodor Adorno,
Max Horkheimer e Walter Benjamin, a sociedade administrada se ergueu e opera por meio de
mecanismos que mantém relacdo entre si e que sdo sabotadores do sentido de experiéncia, cujos
reflexos também sdo percebidos na questdo estetica. Estes mecanismos sabotadores seriam a
razdo instrumental, a industria cultural e a semicultura.

Ao analisar o processo de racionaliza¢do da cultura ocidental, segundo Matos (1993), a
Escola de Frankfurt, defende que a razdo se converteu em uma razédo instrumental, impondo o
dominio sobre a natureza e provocando o desencantamento do mundo. Para os iluministas a
razdo deveria conduzir a emancipacdo (ADORNO, 2001). Porém, esta foi ofuscada pelo
crescimento do capitalismo na medida que a ciéncia se imp6s. Os resultados deste crescimento
e imposicéo se fez sentir nos impactos da racionalidade sobre a cultura, no banimento do valor
da crenca, no individualismo, na danificacdo do ser humano em sua sensibilidade.

O ser humano que emergiu deste estado de coisas, ficou fragmentado, vazio e

superficial. Neste vacuo, o processo de industrializacdo, com seu processo de mercantilizacdo
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e afirmacdo, criou mecanismos e dispositivos simbdlicos, que converteu tudo a ideia de
mercadoria, regida por um valor, constituindo uma fetichizacdo de tudo e de todas as coisas.
Este processo, como produto avancado e extensdo da instrumentalizacdo da razdo, Adorno
(2002) definiu como industria cultural.

A industria cultural passa a aliciar a capacidade imagética, reflexiva e critica do sujeito
fornecendo e impondo uma imagem ilusoria, irreal ou estereotipada da realidade. Todo este
processo se converte em uma semiformacdo generalizada que se apresenta como formacao
cultural, mas que na pratica, segundo Adorno (2002) inverte a l6gica da formacao cultural que
deveria ser para a vida e para o espirito e ndo reduzida ao mercado de trabalho, instituindo uma
semicultura.

Foi movendo-se por uma critica a realidade constituida, que a Escola de Frankfurt fez
nascer uma Teoria Critica da Sociedade por um processo de autorreflexdo que se impGe para
articular o conhecimento com a realidade social. A Teoria Critica passou a se referir a critica
enquanto processo autoconsciente com uma necessaria e radical vinculagdo da teoria a prética,
com vistas a transformacdo da realidade vigente. (HERMANN, 2005)

Neste ponto, a base da critica desta teoria é a postura dialético negativa. A dialética
negativa é, segundo Adorno (2009) a disposi¢éo para a construcdo de um conhecimento a partir
da contradi¢ao, da negacdo, aberto ao “ndo-idéntico” que produz contradicdes N0 pensamento
em busca da verdade. Para Adorno, “o seu nome, dialética negativa, significa somente, por
enguanto, que os objetos ndo estdo completamente integrados no seu proprio conceito, que eles
estdo em contradi¢cdo com a norma tradicional da adaequatio” (2009, p. 16 ). Segundo Adorno,
um novo modo de pensamento filosofico, um pensamento dialético negativo produz um
conhecimento verdadeiro, um conhecimento que se move no processo de “constelacdo” para
compreender a realidade. O pensamento verdadeiro € o que se move pela critica, cuja forca é
resistir ao pré-pensado e ao abrir-se ao “ndo-idéntico”, é capaz de usar autonomamente a sua

razdo e experimentar uma iluminagéo verdadeira.

4.2 A razao instrumental, a industria cultural e a semicultura e suas consequéncias no

ser humano e na sociedade

A questdo da instrumentalizacdo da razéo é o ponto chave e fundamental das criticas
que a Escola de Frankfurt vai tecer a diversos setores da sociedade e situa¢des da vida humana.

Os frankfurtianos partem da afirmagé&o inicial do lluminismo sobre a razéo para refletir sobre o
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surgimento da razao instrumental, e como consequéncia sua perda de sentido emancipatorio.

Segundo Abbagnano (2007), o lluminismo ou llustracdo foi um movimento historico
filoséfico que defendia o uso da razdo, visto como luz, contra 0 Antigo Regime absolutista e
pregava a liberdade econdmica e politica®. Nas suas palavras,

o lluminismo historicamente traduz o conjunto de ideias desenvolvidas por
um grupo de intelectuais no século XVII e XVIII. Basicamente, este grupo
reunia uma elite intelectual interessada em pensar a cultura, a economia e a
politica, como forma de mobilizar a razdo na reforma da sociedade e do
conhecimento, por oposicdo ao obscurantismo do mito e da supersticdo
(ABBAGNANO, 2007, p. 535-536).

A partir do exposto acima, tem-se que o Iluminismo pretendia a constru¢do de um olhar
capaz de abranger a totalidade da realidade em conformidade com o uso de uma razéo capaz de
desvendar e compreender as forgas que compde o pensamento e as relagcdes que embasam a
existéncia humana na sociedade e na historia. Ainda nesta linha de compreensdo sobre o

[luminismo e sua valorizacdo da razéo, Strenger (1998),

salienta que, enquanto tendéncia de pensamento, o ideario iluminista é
definido pelo emprego da critica e das normas da razéo a todos os campos da
experiéncia humana. Dai a acepg@o proposta por Kant: “O Iluminismo ¢ a
libertacdo do homem de sua culpavel incapacidade. A incapacidade significa
a impossibilidade de servir-se de sua inteligéncia sem a dire¢&o do outro. Esta
incapacidade € culpavel por que sua causa nado reside na falta de inteligéncia,
mas de decisdo e valor para servir-se de si mesmo dela ...Sapere aude!”. Dessa
maneira, para o lluminismo, a razdo é unica em todos os homens e a mesma
em todas as épocas e em quase todos 0s povos, caracterizando-se, ainda, pela
entusiastica aspiracdo a estender a todos 0s campos da experiéncia humana a
analise racionalista (p. 200).

Na nota de traducdo da obra “Dialética do Esclarecimento” no Brasil, o tradutor Guido
Antonio de Almeida, ressalta que, para Adorno e Horkheimer, o Iluminismo como
esclarecimento, tratava-se de um processo de desencantamento do mundo, retomando um
conceito de Max Weber, pelo qual as pessoas se liberam das poténcias misticas da natureza,
indo buscar sua justificacdo na glorificacdo da ciéncia. (ADORNO e HORKHEIRMER, 2006,
p.7)

Considerando essas afirmacdes iniciais, é possivel perceber que para o lluminismo a
raz&o é quem deveria governar a sociedade e ndo a mitologia. H4 um otimismo nos tempos da

ilustracdo quanto a razdo, vista como emancipatoria, universal, dai a importancia que os

8 O centro do lluminismo foi a Franca, com o movimento enciclopedista e reunia nomes importantes
como Diderot, D"Alambert, Montesquieu e Voltaire. Porém este movimento ganhou 0 mundo e teve
nomes de destague como por exemplo, entre outros, Rousseau, franco-sui¢o, John Locke, na Inglaterra,
Hume e Kant na Alemanha. (ABBAGNANO, 2007)
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pensadores deste movimento deram a ciéncia, a técnica e a economia.

Nas palavras de Horkheimer e Adorno,

no sentido mais amplo do progresso do pensamento, o lluminismo sempre
perseguiu o objetivo de livrar os homens do medo, e fazer deles posicéo de
senhores [...] o programa do esclarecimento era o desencantamento do mundo.
Sua meta era dissolver os mitos e substituir a imaginacdo pelo saber
(ADORNO e HORKHEIMER, 2006, p. 17).

Livrar os homens do medo implica dirimir os mistérios, esclarecer a natureza, tornar os

fendmenos naturais e sociais compreensiveis ao homem, isso demanda uma forma de conhecer
e determina em si mesmo a superioridade dos homens. Por isso, depreende-se desta afirmacgéo

classica dos pensadores frankfurtianos que a razdo, a ciéncia e a tecnologia tinham por
finalidade servir para libertacdo e emancipacdo do homem em relacdo aos mitos, aos
tradicionalismos e irracionalismos que levavam ao fanatismo e a distin¢ao de pessoas.

Para os iluministas, de modo especial para Kant, a razdo como critica, era fonte de
esclarecimento. O termo esclarecimento remete a expressdo e conceito “Aufklarung”. Kant,
entendia o esclarecimento como saida da menoridade, da incapacidade de pensar por si mesmo,
para a capacidade de pensar e falar por si mesmo como possibilidade de emancipacéo e de uma
sociedade democrética.

Segundo Kant (2005, p. 100), "a menoridade é a incapacidade de fazer uso do seu
entendimento sem a dire¢do de outro individuo", e continua, “a preguica e a covardia séo as
causas pelas quais uma tao grande parte dos homens permanecem na condi¢ao de menoridade”.
Aufklarung € um processo individual, no qual o individuo é intimado a auto aprimorar-se. Além
disso, se apresentara o processo da Aufklarung como uma ideia normativa.

Para Rodhen (2004), refletindo sobre Kant, no estado de menoridade, 0 homem ndo age
pela razdo, ndo analisa racionalmente a realidade em seus diversos contextos, sendo
influenciado e direcionado por algum mecanismo, como 0 mito, a religido, a politica e hoje os
préprios meios de comunicagdo. Kant, segundo Nobre (2004), acreditava que o individuo tinha
a responsabilidade de se libertar, pelo uso da razéo, que deveria consistir em uma vontade
politica, uma decisdo pessoal. Portanto, a razdo iluminista teria um sentido emancipatorio.
Porém, essa razdo emancipatoria acabou se transformando em uma razdo instrumental, no
processo de afirmacéo do capitalismo monopolista.

Adorno, na obra “Educagdo e Emancipa¢do”, que consistiu em um conjunto de palestras
e entrevistas radiofonicas sobre problemas da pedagogia pratica, proferidas por ele entre 1962

a 1969 e publicadas posteriormente apds sua autorizacéo, ao refletir sobre a obra de Kant, ligada
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a emancipacdo, a menoridade e a democracia, relata, a partir do ensaio deste filosofo, intitulado
“Resposta & pergunta: o que € esclarecimento?”, que

ali ele define a menoridade ou tutela e, deste modo, também a emancipacao,
afirmando que este estado de menoridade ¢é auto culpével quando sua causa
ndo é a falta de decisdo e de coragem de servir-se do entendimento sem
orienta¢do de outrem. “Esclarecimento é a saida dos homens de sua auto
inculpavel menoridade” (ADORNO, 2006, p. 169).

A constatacdo cética de Adorno e Horkheirmer (2006, p. 19-20) é de que no decorrer do
tempo, o ideal iluminista, ao contrario do que se esperava, ndo encontrou o caminho da
verdadeira humanizagdo, emancipagdo e democratizacdo da sociedade através do dominio da
razao sobre a mitologia. Pelo contrério, ele acabou fazendo a sociedade recair na condicdo de
barbarie, como por exemplo os totalitarismos fascista e nazista.

Para Matos (1993), reafirmando o pensamento de Adorno e Horkheimer, ndo se
cumpriram as promessas da filosofia das luzes, que confiavam na razdo como capaz de conhecer
e dominar a natureza, promover o aperfeicoamento moral e a emancipacdo politica. Ainda
segundo a autora, a razao iluminista procurou refutar o mito, substituindo pela ciéncia, mas esta
perdeu sua destinacdo humana.

O conceito razdo instrumental é assim, um termo amplamente usado por Max
Horkheimer e Theodor Adorno e remete a um dos conceitos fundamentais da Teoria Critica.
Segundo Nobre (2004), o conceito de razdo instrumental estd ligado a um estado em que 0s
processos racionais sdo plenamente operacionalizados e neste estado se opde a razao critica.

O processo de transformacéo da razdo em racionalidade técnica, razdo instrumental ou
ainda razdo formalizada ¢ bem refletida por Max Horkheimer em sua obra “Eclipse da Razao”
de 1947. Para falar da razdo instrumental, o autor faz uma distincdo entre razéo objetiva e razdo
subjetiva. A razdo objetiva até a instrumentalizacdo da razéo era vista em um processo de
harmonia entre a faculdade racional humana e a realidade em si mesma, como base de uma
razdo universal capaz de guiar a humanidade. A razdo objetiva seria a razdo a priori,
autofundada e auto constituinte do mundo. Por isso,

durante longo tempo predominou uma visdo diametralmente oposta do que
fosse a razdo. Esta concepcéo afirmava a existéncia da razao ndo sé como uma
forca da mente individual, mas também do mundo objetivo: nas relagdes entre
0s seres humanos e entre classes sociais, nas instituicdes sociais, e na natureza
e suas manifestaces. (...) Esse conceito de razdo jamais exclui a razédo
subjetiva, mas simplesmente considerou-a como a expressao parcial e limitada
de uma racionalidade universal, da qual se derivavam os critérios de medida
de todos os seres e coisas (HORKHEIMER, 2007, p. 10).

Segue desta afirmacdo, que a razéo objetiva ndo exclui a razéo subjetiva, mas a ela se
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opde. A razao subjetiva ¢ fruto do empirismo e “relaciona-se essencialmente com os meios e
os fins, com adequacdao aos procedimentos a propdsitos mais ou menos tidos como certos e que
se presumem autoexplicativos”. (HORKHEIMER, 2007, p. 9)

Na razdo objetiva a humanidade possuiria a faculdade originaria de conhecer a
realidade, devido ao fato de ndo ser uma instancia subjetiva da mente. J& na razao subjetiva,
essa raz&o e colocada em davida porque para razdo subjetiva, fruto da concepcdo empirista, ndo
ha ideias inatas ou existéncias originarias inatas, anterior a experiéncia. Na concepcéo da razéo
subjetiva, a racionalidade deixa de ser uma instancia fundadora, originaria, auto constituinte e
passa a ser originada dos fatos, instrumento do conhecimento e da realidade que ndo é vista
como racional em si mesma.

Nesta condicdo, a razdo perde a soberania que lhe era atribuida, torna-se dependente da
questdo empirica, tornando-se subjetiva, uma ferramenta de carater instrumental e formal para
compreensdo da realidade. Horkheimer destaca a diferenciagé@o essencial entre razdo objetiva e
raz&o subjetiva, ao afirmar que

h& uma diferenca fundamental entre esta teoria, segundo a qual a razdo € um
principio inerente da realidade, e a doutrina de que a razdo é uma faculdade
subjetiva da mente. Segundo esta UGltima, apenas o sujeito pode ter
verdadeiramente razdo: se dizemos que uma instituicdo ou qualquer outra
realidade é racional, geralmente queremos dizer que 0s homens a organizaram
de um modo racional, que eles aplicaram a esta instituicdo ou realidade, de
modo mais ou menos técnico, a sua capacidade l6gica de célculo. Em Gltima
instdncia, a razdo subjetiva se revela como a capacidade de calcular
probabilidades e desse modo coordenar 0s meios corretos com um fim
determinado (HORKHEIMER, 2007, p. 11).

Considerando a presente diferenciacdo, no processo de instrumentalizacdo da razo, esta
torna-se subjetiva, dependente da capacidade calculadora da probabilidade, do dominio
instrumental da natureza, com o dominio técnico, com a capacidade da logica e do calculo.
Neste sentido, a razdo assume um carater de formalizacdo, ferramenta de controle dos homens
e da natureza, perdendo seu carater emancipatorio.

Pucci (1995), Nobre (2008) e Matos (1993), também estabelecem relacbes importantes
sobre as transformacOes da razdo emancipatoria em razdo instrumental no capitalismo
monopolista, constituindo uma mitificacdo do Iluminismo. Apontam estes autores que no
pensamento de Adorno e Horkheimer, presente na obra “Dialética do Esclarecimento”,
especificamente nos textos “O conceito de Esclarecimento” e “Juliete ou Esclarecimento e
Moral”, a razdo Iluminista defendida pela burguesia ja continha a ideia emancipatoria e
instrumental, porém a razdo instrumental neste momento estava integrada ou submetida e a

servigo da razdo emancipatoria.
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Na logica das forcas, a emancipacdo do homem estava vinculada a da natureza,
orientada pela razdo. Ao se autoafirmar como classe, estabelecendo poder e influéncia, a
burguesia ao impor o dominio sobre outras classes teria invertido esta logica, ofuscando a razéo
emancipatoria e impondo a razdo instrumental. A ciéncia e a tecnologia que eram para ajudar o
homem a construir uma nova sociedade, perdeu seu ideal libertario, reprimindo a razdo
emancipatoria. Assim, razao instrumental, ao ser incorporada pelo capitalismo monopolista da
sociedade da técnica, da mecanizacdo, acabou provocando a dominacao.

Pode-se afirmar entéo, que a ciéncia garantiu o triunfo da instrumentalidade dominadora
e instaurou outra fonte de dominacdo, a propria razdo. Desse modo, os individuos passam a
alienar a sua propria liberdade. De acordo com o imperativo da razdo instrumental sobre o
mundo, a prépria categoria do sujeito iluminista, soberano e autdénomo é sacrificado quando a
razdo se transforma em instrumento técnico de controle do mundo.

Em outras palavras, corrobora Matos (1993), a consequéncia, estaria na apropriacao que
a sociedade capitalista fez da razdo transformando em instrumento de dominagdo. O
[luminismo, no interior do capitalismo permitiu prevalecer a razdo instrumental, na busca do
lucro e de vantagens pessoais, mas esta racionalidade acabou por aprisionar o homem,

A razdo instrumental nasce quando o sujeito do conhecimento toma a decisdo de que
conhecer é dominar e controlar a natureza e os seres humanos. Sobre essa situacdo e condicéo,
Adorno e Horkheimer (2006, p. 28), assinalam que “a natureza ndo deve mais ser influenciada
pela assimilacdo, mas deve ser dominada pelo trabalho”. Assim, a razao ocidental, caracterizada
pela sua elaboracdo dos meios para obtencdo dos fins, se hipertrofia em sua funcdo de
tratamentos dos meios, e ndo na reflexdo objetiva dos fins, se impondo pelo controle e
repressao, pois

a realidade deve passar por um controle, nada pode escapar, tudo que €é
estranho necessita ser eliminado, assim, a raz&o esta segura quando dita regras.
A razdo se transforma em autodominio autorrepressao sobre si mesma torna-
se paranoica, pois esta a servico de fins cego (MATOS, 1989, p. 41).

Como desdobramento desta Idgica, a partir do momento que razdo se torna instrumental,
a ciéncia vai deixando de ser uma forma de acesso aos conhecimentos verdadeiros para tornar-
se um instrumento de dominacdo, poder e exploracdo, sendo sustentada pela ideologia
cientificista, que, atraves da escola e dos meios de comunicacdo de massa, engendra
uma mitologia, a Religido da Ciéncia, contréria ao espirito iluministae a emancipacdo da
humanidade. Horkheimer atesta que,

tendo cedido em sua autonomia, a razao tornou-se um instrumento. No
aspecto formalista da raz&o subjetiva, sublinhada pelo positivismo, enfatiza-
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se a sua nao-referéncia a um contetido objetivo; em seu aspecto instrumental,
sublinhado pelo pragmatismo, enfatiza-se a sua submissdo a contelidos
heterbnomos. A razdo tornou-se algo inteiramente aproveitado no processo
social. Seu valor operacional, seu papel de dominio dos homens e da natureza
tornou-se o Unico critério para avalid-la (HORKHEIMER, 2007, p. 29).

Na obra “Dialética do Esclarecimento”, Adorno e Horkheimer (2006), afirmam que a
razdo instrumental ganhou forca quando o lluminismo deixou de lado a exigéncia de pensar 0
pensamento abandonando as dimensdes criticas da raz&o, vistas como ideologia, induzindo ao
conceito de uma pratica de um pensamento que para ser cientifico precisaria apresentar dados
mensuraveis e quantificados. Afirmavam os frankfurtianos que,

na matematizacdo galileana da natureza, a natureza ela prdpria é agora
idealizada sob a égide da nova matematica, ou, para exprimi-lo de uma
maneira moderna, ela se torna ela propria uma multiplicidade matemaética. O
pensar reifica-se num processo automatico e autbnomo, emulando a maquina
que ele préprio produz para que ele possa finalmente substitui-lo. O
esclarecimento pos de lado a exigéncia classica do pensar o pensamento [...]
O procedimento matematico tornou-se, por assim dizer o ritual do pensamento
(ADORNO; HORKHEIMER, 2006, p. 33).

Neste processo de inducdo, a razéo se transformou em um instrumento operacional a
servico do progresso. A razdo instrumental passou a ser entdo, razdo do progresso técnico,
operacgdo no saber aplicado, onde tudo é coisificado, reificado. Como consequéncia emerge a
unidimensionalidade do pensar, tudo a servico da producao material e da exploracao do trabalho
e dos trabalhadores. O objetivo é a producdo do capital, erguido sobre o imperativo da
dominacdo da natureza e através dela da dominacao da humanidade.

A razdo instrumental, ao trazer uma enorme centralidade a matematizacdo, a
quantificacdo, a mensuracdo, de certa forma desviou a razao de sua vocagdo emancipadora do
individuo tornando o método da ciéncia uma nova forma de encarceramento. “No trajeto para
a ciéncia moderna, 0s homens renunciaram ao sentido e substituiram o conceito pela formula,
a causa pela regra e pela probabilidade”. (ADORNO; HORKHEIMER, 2006, p.18)

Pucci (1995), ao refletir sobre a mitificacdo do Iluminismo, defende que foi justamente
por ter posto centralidade nesta razéo calculadora a servigo do sistema capitalista que a razéo
iluminista acabou por produzir o seu avesso, revertendo o lluminismo em um mito em forma
de razdo que se torna imagem e semelhanca daquilo que buscava reprimir. As palavras dos
pensadores frankfurtianos confirmam esta reflexdo ao afirmar que “o esclarecimento acabou
por regredir a mitologia da qual jamais soube escapar”. (ADORNO; HORKHEIMER, 2006, p.
34)

Por isso, a afirmacdo da razéo instrumental significou a negagdo de sua dimensdo
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emancipatoria. O instrumental emancipatorio do refletir, pensar o pensamento, da divida e da
critica, da iluminacdo é deixado em segundo plano, negado e excluido, tomado como nao
necessario, dando lugar a uma visao e concepc¢ao positivista, utilitarista e pragmatista de tudo,
que passa a ocupar o lugar da razéo esclarecida.

No ambito da Teoria Critica, segundo Pizzi, considera-se que

essa razdo se transformou num poder que define os homens como meros
manipuladores de instrumentos e transforma as pessoas em maquinas. Esses
pressupostos se apoiam no principio objetivista da ciéncia que reduz o sujeito
a mero objeto de observacdo e controle (P1ZZI, 1994, p. 25).

Partindo desta afirmacdo, tem-se as consequéncias da instrumentalizacdo da razdo como
a perda de seu carater emancipatorio que sdo desastrosas e danificadoras para a histéria humana
e a sociedade. A razdo instrumental ao se impor, determinou um saber voltado para a técnica e
a dominacgdo da natureza e dos homens, tolhendo qualquer tentativa de promover uma situagdo
na qual os sujeitos possam almejar a verdade, pois,

0 processo técnico, no qual o sujeito se coisificou apds sua eliminacdo da
consciéncia, esta livre da plurivocidade do pensamento mitico bem como de
roda de significagdo em geral, porque a prépria razdo se tornou um mero
adminiculo de aparelhagem econdmica que a tudo engloba. Ela é usada como
um instrumento universal servindo para fabricacdo de todos os demais
instrumentos [...] A expulsdo do pensamento da logica ratifica na sala de aula
a coisificacdo do homem na fébrica e no escritorio (ADORNO;
HORKHEIMER, 2006, p. 37).

As palavras de Adorno e Horkheimer apontam que essa razdo instrumental acabou por
impor um conhecimento positivista, totalitdrio de denominagdo da natureza, regido pela ideia
de classificacdo, ordenacdo e previsao. Ao enaltecer a técnica, o ndo-humano, os homens
pagaram o preco de se alienarem daquilo que objetivavam exercer, o seu poder. A ciéncia se
sobrepbs ao homem controlando-o, se apresentando como neutra, mas dominadora e autoritaria,
impactando as relagdes humanas e sociais. Todo este processo afetou decisivamente a historia
humana em todos os sentidos.

Assim, as construcdes tedricas sobre a luta entre razdo e razdo instrumental, indica que
a formacao e constituicdo de um sujeito racional e critico, ndo se constituiu de forma tranquila
(ADORNO; HORKHEIMER, 2006, p. 44). Forcas diversas atuaram e atuam sobre a construcao
de um ser racional, em um indicativo de que muitas forcas que dele emanam precisam ser
apaziguadas, que sua dimensdo pulsional necessita ser mutilada, sendo preciso banir os
vestigios de sua natureza, para que prevaleca a postura de um sujeito l6gico, instrumentalizado,
“encaixado”, cujos sentidos foram dominados e o controle pode permanecer sempre no

compasso e na logica da razdo instrumentalizadora.
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Para Adorno e Horkheimer, segundo Duarte (2010), a inddstria cultural representa em
seus fundamentos e constituicdo o prolongamento instaurado deste dominio da razdo
instrumental. A industria cultural é manifestacdo da razdo instrumental. No texto “Industria
Cultural: o Esclarecimento como mistificagdo das massas”, contido na obra “Dialética do
Esclarecimento”, Adorno ¢ Horkheimer tragam um perfil tedrico e uma percepcao pratica do
seu conceito, fundamento e influéncia na sociedade como prolongamento operacional da razao
instrumental, pois, a industria cultural tem como pauta a criacdo de produtos simbolicos para
manter a légica do controle.

O conceito de industria cultural foi usado inicialmente por Adorno com a finalidade de
estabelecer uma diferenciagdo com a expresséo cultura de massas, que remete a ideia de uma
cultura geral espontanea. J& o conceito de industria cultural, amplamente usada tanto por
Adorno quanto por Horkheimer, tem uma definicdo especifica e diz respeito a producdo em
larga escala de produtos simbdlicos racionalmente pensados e organizados para adaptar e
manter a ordem vigente. (ADORNO; HORKHEIMER, 2006, p. 113)

Numa concepcdo geral, a industria cultural refere-se a cultura de massa fabricada pelo
capitalismo avancado que ganhou forgas ainda maiores com a instrumentalizacdo da razdo a
seu servico, que impde produtos culturais a serem vendidos como mercadoria como por
exemplo filmes, programas de radio, revistas, novelas, programas de auditorios, entre outros,
de tal modo que esses produtos sdo usados para manipular a sociedade de massa de modo a
torna-la docil e passiva. Na compreensdo de Maar (2000), a industria cultual ressaltaria o
“mecanismo” pelo qual a sociedade como um todo seria construida sob a égide do capital,
reforgando o vigente.

A forca da industria cultural esta em fazer as pessoas substituirem o genuino valor de
uso da mercadoria, para que as coisas servem, pelo seu valor de troca, o trabalho investido em
sua producdo. Ha uma inversao de valores e tal inversdo contamina todo o processo social e

interacéo nas relacdes humanas, onde se promove a reificacdo®, processo onde a mercadoria é

® Considerando o Dicionario de Filosofia de Nicolas Abbagnano, Reificacdo vem do conceito aleméo
Verdinglichung, literalmente, "transformar uma ideia em uma coisa” e do latim res, "coisa";
ou Versachlichung, literalmente "objetificacdo" e € uma operacdo mental que consiste em transformar
conceitos abstratos em realidades concretas ou objetos. No marxismo, o conceito designa uma forma
particular de alienagdo, caracteristica do modo de producdo capitalista. Implica a coisificacdo
das relagdes sociais, de modo que a sua natureza é expressa através de relagdes entre objetos de troca.
O conceito também foi desenvolvido por Lukacs e trabalhado também pelos integrantes da Escola de
Frankfurt. Segundo Georg Luké&cs (1885-1971), alargando e enriquecendo um conceito de Karl Marx
(1818-1883), trata-se de um processo histdrico inerente as sociedades capitalistas, caracterizado por uma
transformacdo experimentada pela atividade produtiva, pelas relagdes sociais e pela propria
subjetividade humana, sujeitadas e identificadas cada vez mais ao carater inanimado, quantitativo e
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a pauta da vida em sociedade, convertendo-se em um fetiche a influenciar ideias e
comportamentos, provocando a “objetificacdo” e alienagao de tudo.

Na definicéo e critica dos pensadores frankfurtianos, Adorno e Horkheimer, a industria
cultural pode ser entendia como sistema que tem por finalidade produzir bens de cultura como
mercadoria e estratégia de controle social. Neste contexto e processo, 0s meios de comunicagdo
de massa séo propriedade de empresas com interesse no lucro e na manutengéo do sistema
econdmico vigente, convertendo tudo a mercadoria, produto de consumo, até mesmo o0s bens
artisticos.

O objetivo da industria cultural € manter a pessoa alienada da realidade. Revestido de
um discurso pragmatista e materialista, procura impor a “ideologia do negdcio”, o consumo,
onde o importante é o lucro e ndo a funcdo ou necessidade social. (ADORNO;HORKEIMER,;
2006, p. 100; 113).

Segundo Matos,

O conceito de indastria cultural elaborado por Adorno e Horkheimer [...] diz
respeito a uma teoria social do conhecimento, onde tudo se transforma em
artigo de consumo [...] a indlstria promove e repete sempre 0 mMesmo
padrdol...] Tais circunstancias intensificam a passividade social (MATOS,
1993, p. 69).

O olhar de Matos é muito assertivo, pois, segundo Adorno e Horkheimer (2006) o sujeito
torna-se receptor passivo e vitima de um gosto padronizado, induzido a consumir os produtos
sem critério ou capacidade de critica. Como ja foi sinalizado, para os iluministas, 0 progresso
da razdo e da tecnologia deveriam libertar os homens e construir uma sociedade livre e
democrética. Porém, pelos meios de comunicacdo, como também observa Pucci (1995), a razdo
convertida em instrumental e racionalidade técnica acabou por escravizar o individuo,
instituindo o cidaddo consumidor passivo, consolidando e perpetuando uma dominacédo
politica, econébmica e cultural.

Ainda, como constata Pucci (1995, p. 27), a partir do pensamento dos tedricos
frankfurtianos, a industria cultural cumpre duas funcdes estratégicas dentro da sociedade
capitalista monopolista. No primeiro plano, reproduzindo o discurso e a ideologia dominante,

reduzindo tudo a consumo, mercadoria. Em outro plano, cria-se a ideia pseudodemocrética da

automatico dos objetos ou mercadorias circulantes no mercado. Em outras palavras seria qualquer
processo em que uma realidade social ou subjetiva de natureza dindmica e criativa passa a apresentar
determinadas caracteristicas como fixidez, automatismo, passividade, de um objeto inorganico,
perdendo sua autonomia e autoconsciéncia. (ABBAGNANO, 2007, p. 841)
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ideologia do vencedor, do meritocratismo, do acesso facil de todos os bens culturais e espirituais
enguanto mercadoria.

Adorno e Horkheimer (2002, p. 5), ao refletirem sobre a inddstria cultural, alertam para
o fato de que esta tende a conferir a tudo um olhar de semelhanca, padronizacdo, onde o
expectador ndo tem necessidade nenhuma de pensamento proprio. Como atesta Ramos-de-
Oliveira, ao refletir sobre a percepcao destes pensadores, mais propriamente de Adorno:

a sequéncia automatizada de operac@es padronizadas, a disseminacdo de bens
padronizados para satisfacdo de necessidades iguais, a tendéncia a
uniformizacdo, os invariantes fixos, os clichés prontos, a esteriotipacdo de
tudo [...] se permitem uma distribuicdo mais acessivel e universal dos bens
culturais, geram por outro lado a exclusédo do novo, do diferente, do criativo
(RAMOS-DE-OLIVEIRA, 1992, p. 58) .

A partir do pensamento de Adorno e Horkheimer e as reflexdes Ramos-de-Oliveira tem-
se que a industria cultural ignora e desconsidera o desejo individual, que se apresenta como
irrelevante, pois deve-se desejar o que € imposto e criado racionalmente por ela. Nas palavras
dos autores da Dialética do Esclarecimento, a indUstria cultural acaba por impor e realizar um
“assenhoramento da interioridade das pessoas” em um processo de “desacostuma-las da
subjetividade” (2006, p. 119;135).

Tal situacdo e condicionamento, alerta Pucci (1995), gera acomodacéo e adaptacdo a
dominacdo progressiva, a domesticacdo e integracdo a sociedade planificada do capital,
reforcando esta dominacdo. Uma importante reflexdo critica sobre a industria cultural no seu
processo de instrumentalizacdo da cultura no interior da sociedade capitalista, na linha de
reflexdo acima foi apresentada por Marcos Nobre (2008). Para o autor mencionado, a industria
cultural, ao conferir a tudo ar de semelhanca, empobrece a sensibilidade, mascarada pela ideia
de liberdade de sempre escolher a mesma coisa, pelo processo deliberado e consciente de
padronizagdo de tudo.

Para Adorno e Horkheimer,

o fato de milhdes de pessoas participarem desta indUstria, imporia métodos de
reproducdo que, por sua vez, tornaram-se inevitavel a disseminacdo de bens
produzidos para a satisfacdo de necessidades iguais. Os padrdes teriam
resultado originariamente das necessidades dos consumidores: eis porque séo
aceitos sem resisténcia (ADORNO; HORKHEIMER, 2006, p. 100).
Pode-se afirmar a partir das contribui¢des de Pucci (1995), Ramos de Oliveira (1992),
e Nobre (2008), refletindo sobre o pensamento de Adorno e Horkheimer, que a industria cultural
atrofia a imaginagédo, desequilibra a espontaneidade, empobrece a atividade intelectual e

criativa, retira das coisas e dos momentos a sua aura identitaria, fazendo desaparecer a
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capacidade critica e o proprio respeito ao ser humano em sua singularidade e individualidade.

Uma vez coisificado, no processo de reificacdo, a ser garantido e ampliado em
continuidade pela forca destrutiva da razdo instrumental, procura-se manter todos ocupados,
distraidos por um gigantesco aparato tecnoldgico de entretenimento, sustentado pela légica de
que tudo é consumo e mercadoria, fazendo emergir o que Pucci (1995, p. 32), citando Adorno
¢ Horkheimer, denominou “homem cliente”. Os autores frankfurtianos, descrevem de forma
clara a forca da inddstria cultural por meio de suas intencdes e motivacGes, ao afirmar que
mesma tem uma clara finalidade de

ocupar os sentidos do homem da saida da fabrica, & noitinha, até a chega ao
relégio do ponto, na manha seguinte, como selo da tarefa de que devem se
ocupar durante o dia. [...] A indUstria cultural permanece a indUstria da
diversdo. Seu controle sobe os consumidores é mediado pela diversdo, e ndo
é por um mero decreto que esta acaba por se destruir, mas pela hostilidade
inerente ao principio da diversdo por tudo aquilo que seja mais do que ela
prépria. [...] A diversdo é o prolongamento do trabalho sob o capitalismo
tardio. Ela é procurada por quem quer escapar ao processo de trabalho
mecanizado, para se por de novo em condicdes de enfrentd-lo (ADORNO;
HORKEIMER; 2006, p.108;112;113).

Assim, sobre a aparéncia de uma falsa democratizacdo e universalizagcdo de acesso a
cultura, a industria cultural imp&e uma cultura acritica e decadente, abrindo possibilidades para
0 progresso e possibilidade de novas barbaries, mas, na sua esséncia cumpre sua finalidade, que
é estabelecer-se como prolongamento bem acabado e poderoso da razao instrumental, como
instrumento de controle social, politico, econdmico e cultural.

Segundo Duarte (2010, p. 52), a industria cultural danifica o mecanismo de producao
de imagens que capitamos do mundo empirico, que geram em nds os conceitos. Seria como se
ela pensasse para nés, determinasse inclusive a imagem de mundo que ela quer que tenhamos.
Como dizia Adorno e Horkheimer “ ninguém deve dar conta oficialmente do que pensa” (2002,
p. 13), pois a industria cultural assenta suas forcas nesta direcdo, com a finalidade de produzir
e sustentar o estado de ignorancia que se converte em uma consciéncia alienada. Em outras
palavras,

cada qual deve se comportar como gue espontaneamente conforme o seu level,
previamente caracterizado por certos sinais, escolher a categoria de produtos
de massa fabricados para o seu tipo [...] O expectador ndo deve ter necessidade
de nenhum pensamento préprio, o produto prescreve toda reacdo. Toda
ligacdo l6gica que pressupunha um esforco intelectual é escrupulosamente
evitada (ADORNO; HORKEIMER; 2006, 100;113).

Deste ponto de vista, pode-se afirmar que a indudstria cultural cria uma situagdo de

anestesia, pelo preenchimento do tempo vazio, como um alivio diante da rotina mecénica. Para
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Adorno e Horkheimer, os produtos da industria cultural sdo aceitos sem resisténcia, pois, na
auséncia de esforco intelectivo, toda oOtica do pensamento é direcionado no sentido de criar
dependéncias e insaciedade, uma vez que seus produtos sdo efémeros, sempre uma quimera,
numa sucessdo de novos produtos que tendem a superar 0s anteriores, causando expectativa,
desejo de algo mais (2006, p. 128;129). Por isso, afirmavam que

a ideia da plena utilizacdo de capacidades em vista do consumo estético
massificado, é prépria do sistema econdmico que recusa a utilizagdo de
capacidades quando se trata da eliminacdo da fome. A industria cultural néo
cessa de lograr seus consumidores quanto aquilo que esta continuamente a
Ihes prometer. A promisséria sobre o prazer, emitida pelo enredo e pela
encenacdo, é prorrogada indefinidamente; maldosamente, a promessa a qual
se reduz o espetaculo significa que jamais chegaremos a coisa mesma, que 0
convidado deve se contentar com o cardapio. Ao desejo, excitado por sons e
imagens cheios de brilho, o que enfim se serve é o simples encémio do
cotidiano cinzento ao qual ele queria escapar (ADORNO; HORKEIMER;
2006, p. 115).

Para Junkers (2014), a industria cultural ndo passa de um engodo e so se interessa pelas
massas enquanto consumidores de seus produtos, que devem contentar-se com o que lhes é
oferecido como forma de se adaptar as suas condigdes, que promete, mas ndo cumpre, pois, 0
que ela faz é apenas suscitar o desejo, expondo sempre um novo objeto a ser desejado, excitando
0 prazer, mas ndo o sublimando e sim reprimindo e transformando-o a constante repeticdo em
necessidade. Nas palavras de Adorno (2006, p. 131), “eis o segredo da sublimagdo estética:
apresentar a satisfacdo como uma promessa rompida. A industria cultural ndo sublima, mas
reprime”. Como consequéncia desta sublimacdo estética, a ndo sublimagao do prazer e desejo
excitado cria uma situacdo onde o sujeito consumidor se vé cativo sem se dar conta de que foi
prometido e nunca sera cumprido.

Do ponto de vista cultural, ressalta Duarte (2010), a industria cultural cria produtos de
baixo nivel formativo para preencher o tempo dos sujeitos, atrofiando qualquer possibilidade
de pensamento critico sobre a realidade, pois, em seus diversos mecanismos possui um grande
poder de reproduzir o cotidiano das pessoas como se fosse de fato a realidade, interferindo por
sua forca iluséria na compreensdo do real, fazendo com que a capacidade pensar e de
experimentar a vida seja limitada e direcionada, pois, como ja afirmava Adorno e Horkheimer
(2006, p. 104), “o mundo inteiro é forcado a passar pelo filtro da industria cultural”. Como
forca e consequéncia deste baixo nivel de formacéo, a razdo, antes pensada como emancipadora,
uma vez tornada racionalidade técnica instrumentalizadora, formalizada e subjetiva, provoca
uma condicéo de irracionalidade.

Adorno reflete sobre a ligagdo entre a indUstria cultural e a irracionalidade existente na
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sociedade capitalista, responsavel pela manipulacdo das massas, 0 obscurantismo da razdo
objetiva e, ndo obstante disso 0s germens das barbaries do século XX, ao dizer que,

[..] a inddstria cultural reflete a irracionalidade objetiva da sociedade
capitalista tardia, como racionalidade da manipulagdo de massas. A industria
cultural obscurece por razdes objetivas, aparecendo como uma funcéo publica
da apropriacdo privada do trabalho social. Na continuidade de seu proprio
desenvolvimento, o esclarecimento se inverte em obscurantismo e
ocultamento. Para Adorno, a industria cultural corresponde a continuidade
histérica de condi¢des sociais objetivas que formam a antecdmara de
Auschwitz, a racionalizacdo da linha de producéo industrial — seja fordista,
seja flexivel — do terror e da morte (ADORNO, 2006, p. 21-22).

Assim, percebe-se que a razdo por meio da industria cultural passa a ser utilizada como
arma de poder e de repressdo, afastando-se dos ideais iluministas de instrumento de liberdade
humana. Nesse sentido, a razdo assume caracteristicas formais e instrumentais que visam
garantir a adaptacdo e o conformismo ao status quo, impondo uma semiformacdo que se
converte em uma semicultura, produtos da industria cultural.

Um olhar atento e reflexivo sobre o processo de autoafirmacdo tanto da razdo
instrumental como da industria cultural revela que o sistema capitalista passou a educar o sujeito
como seu reprodutor, na pratica negando uma formacao cultural, e ao mesmo tempo por meio
da semiformacdo generalizada tenta passar a imagem de uma falsa formacéo cultural. Pode-se
afirmar que a pseudoformacéo constitui a forma dominante da consciéncia do sujeito, pois pelo
processo de popularizagdo da cultura, apresentado como sua possivel democratizacdo e
socializacdo progressiva trouxe sua deformacéao crescente, uma vez que a formacéo cultural
converteu-se em semiformacao geral socializada, provocando uma razdo despojada de seu
potencial critico, instalando um retrocesso da consciéncia ao eliminar as diferenciagdes.

A questdo da semiformacdo e da semicultura, atos continuos, tangentes e
complementares do mesmo processo de dominagéo, consolidam o estado de reificagédo imposto
pelo capitalismo monopolista ao longo dos tempos por meio da razéo instrumental e da indUstria
cultural. A reflexdo sobre semiformacdo e semicultura esta presente em varios textos de

Theodor Adorno, de modo especial no texto “Teoria da Semicultura”, de 1959° e no texto

10 ADORNO, Theodor W. Gesammelte Schriften, Band 8. Frankfurt am Main: Suhrkamp Verlag, 1972-
80. Tradugdo de Newton Ramos-de-Oliveira, Bruno Pucci e Claudia B. M. de Abreu. A revisdo
definitiva, feita pelo mesmo grupo, contou também com a colaboracdo de Paula Ramos de Oliveira.
Publicado na Revista "Educacéo e Sociedade"n. 56, ano XVII, dezembro de 1996, pag. 388-411. Uma
versdao mais recente desta traducao pode ser encontrada no livro Teoria Critica e inconformismo: novas
perspectivas de pesquisa, de Bruno Pucci, A. S. Zuin e Luiz A. Calmons Nabuco Lastoria, publicado
pela Editora Autores Associados em 2010, paginas 7 a 40.
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“Elementos do antissemitismo”, dentro da obra “Dialética do Esclarecimento”. Para Adorno
(2006;1996), na medida que a razédo se instrumentalizou e a industria cultural comecou a ditar
as ideias e comportamentos de forma padronizada e reificada, a cultura passou por um processo
de racionalizagéo. Esta racionalizacdo da cultura transformou-se em semicultura, gerando um
processo, que os teodricos da Teoria Critica denominavam de semiformag&o, base do contetido
formativo da consciéncia da sociedade de massa do capitalismo, por meio da industria cultural.
Por isso, a semiformacéo acabou se constituindo numa banalizacéo da cultura.

A semiformacdo e a semicultura séo realidades dentro da sociedade industrializada,
representada pela idolatria da técnica e pela industria cultural. O processo de industrializagdo
da cultura cria raizes na massa por meio das diversas formas de consumo. Tal processo é regido
por uma ideologia de formacéo da consciéncia do sujeito, instituindo uma situacdo de alienacéo.
Por isso, a compreensdo e distingdo entre semiformacéo, semicultura e formacéo cultural sao
imprescindiveis para uma critica e analise dos desdobramentos da imposicéo da racionalidade
técnica e da industrializag&o da cultura.

A expressao formagao cultural remete ao conceito de “Bildung” e deve ser entendido
como formacao ampla e integral do sujeito socializado para 0 bem comum, apoderado de
conhecimento sistematizado, possuidor de desenvoltura no conhecimento, de grande
apropriacdo da cultura (ciéncia, literatura, bens artisticos e culturais) e portador de condutas
morais desejadas. (MELO, 2017)

Na concepcado de Adorno (1995), o conceito da "Bildung"”, expressa 0 componente
necessario ao projeto de sociedade emancipada, formada por sujeitos plenos de sua capacidade
de conhecer, agir e sentir. Em contrapartida, semiformacdo remete a ideia de “Halbbildung”.
Trata-se da formacdo do sujeito por meio da industrializagdo da cultura, onde os produtos
culturais padronizados e convertidos em mercadoria, perdem sua esséncia cultural e sdo
transformados pela forca imperativa do processo industrial em semicultura. Nas palavras de
Adorno (1996, p. 108), “a semiformagdo ¢ o espirito tomado pelo carater fetichista da
mercadoria”

Para Maar (2003, p. 460), a semiformacdo, “Halbbildung”, faz parte do ambito da
reproducao da vida sobre o monopdlio da “cultura de massas”. Segundo o autor, os produtos da
semicultura sdo a base formativa das massas e este processo formativo denomina-se
semiformacdo, por ndo resultar de um contetido verdadeiro, mas sim da semicultura, da cultura
industrializada, uma espécie de pseudocultura.

Na percepcdo de Adorno, pode-se entender que a formacdo cultural entrou em
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decadéncia como processo de ampliacdo da semiformacéo que alcanga tantos os letrados como
iletrados e o resultado desta situacdo é o empobrecimento do sujeito e a crescente alienacao,
pois, segundo o pensador, “formagdo cultural agora se converteu em uma semiformagdo
socializada, na onipresenca do espirito alienado, que segundo sua génese e seu sentido, nao
antecede a formacgao cultural, mas sucede”. (1996, p. 389)

Segundo Gomes (2010), no pensamento de Adorno proposto, tem-se o entendimento de
que,

[...] € no processo de reproducdo material da sociedade que € possivel captar

adialética da “formacgdo” e da “semiformag@o”. Na sociedade contemporanea,
a significacdo germénica da Bildung, especialmente na acepcdo da
“liberdade”, dos “valores” que orientavam a razdo pratica, foi reduzida a
discursos ideoldgicos, desvinculados da razdo social. Com isso, a promessa
da emancipacdo e da autonomia, que era a principal razdo do ideal iluminista
moderno, foi solapada e substituida pela adaptagcdo e submissdo disciplinada
a logica da dominacdo. Assim, a dimensdo critica da cultura, que deveria
garantir a emancipacdo, cede lugar a semiformacdo, em que predomina a
racionalidade instrumental voltada para a adaptacdo e o conformismo a
situacdo vigente (p. 201).

A semiformacdo tem estreita ligagdo com o enfraguecimento da subjetividade, a
“debilitagdo da individualidade”, expressdo de Zuin, como forma de empobrecimento e
danificacdo do sujeito. Segundo o autor,

[...] compreende-se o conceito semiformacdo justamente pela tentativa de
oferecimento de uma formag&o educacional que se faz passar pela verdadeira
condigdo de emancipacdo dos individuos quando, na realidade, contribui
decisivamente tanto para a reproducdo da miséria espiritual como para a
manutencdo da barbéarie social. E o contexto social no qual a barbarie €
continuamente reiterada é o da inddstria cultural (ZUIN, 1998, p. 10).

Considerando as afirmag6es anteriores, pode ser afirmado que a semiformacao esta em
estreita relacdo seja com a razdo instrumental, seja com a funcédo social da tecnologia como
meio de refor¢o dos controles sociais, pois, as massas sdo semiformadas afirmativamente para
confirmar a reproducdo continuada do vigente como copia do real pela industria cultural. A
semiformacao seria uma estratégia e uma forma social da subjetividade determinada nos termos
do capital, isto é, resultado de um longo de processo de imposi¢ao e dominac¢ao dos mecanismos
das relacdes politicas e econdmicas dominantes.

Portanto, razdo instrumental, inddstria cultural, semiformacdo e semicultura, pelo
exposto acima representam reificacdo ou coisificacdo do sujeito, a reducdo das capacidades do
ser humano de construir uma critica consciente da realidade. Pode-se afirmar, ndo como caréter

conclusivo, mas reflexivo que ocorre um empobrecimento e danificacdo da vida humana em
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sua subjetividade com influéncia em diversos processos sociais, como politica, economia,
educacdo, religido, cultura, entretenimento, entre outros.

O ser humano acaba sendo visto a imagem e semelhanca de uma maquina que pode ser
programada e controlada nos ditames da razéo instrumentalizadora. A semelhanca criada entre
0 ser humano e a maquinaria causa o que Theodor W. Adorno (1996) chama de embrutecimento
e desumanizagdo. As pessoas perdem a criticidade e as individualidades e passam a seguir 0
coletivo sem questionar, de forma maquinal, despersonalizada. O corpo e o intelecto séo
moldados para aumentar as capacidades e conquistar o objetivo, que é a vitdria, numa
perspectiva capitalista, 0 meérito de ter alcangado determinado fim, quase sempre identificado
com um posto de destaque na ordem do mercado de trabalho. Para tanto ndo existem
guestionamentos, e as subjetividades sdo esquecidas por serem tidas como fraqueza.

O enfraquecimento do sentido de experiéncia e da dimensdo estética mantém relacao
direta com este estado de coisas, pois, por um lado, a razdo e a técnica foram supervalorizadas
e fetichizada a tal ponto que as pessoas se relacionam com ela de forma exagerada e irracional,
tornando-a o ponto central da vida, tornando-se coisificadas. No processo de coisificacdo, as
pessoas perdem os tracos de subjetividade e individualidade, passando a compor um coletivo
de pessoas que tem a vida mediada pela técnica. Por outro lado, as experiéncias do sensivel séo
relegadas a segundo plano ou negados por ndo serem vistas como uma experiéncia concreta,
“0til” e pratica na pauta capitalista do mercado.

A ciséo entre o conhecer e agir em relacdo ao sentir ficam evidentes, numa sociedade
que privilegia o pratico, a racionalidade técnica e somente aquilo que pode ser convertido
mercadoria, lucro. O sentir s é permitido quanto este contribui para o entorpecimento, para
distanciamento da realidade, como uma espécie de “opio” cultural, a ndo permitir reagdes diante
do que é posto, mas um encantamento anestesiante. O pensar e agir, apenas como ato
intelectivo, apreensdo mecanica de conteudos e o fazer coisas préaticas e burocraticas consolida
o controle, faz emergir um sujeito distante da realidade, estigmatizado e apequenado na
concepgdo pragmatista de seus atos. Ha assim uma descaracterizagcdo do ser humano, um
entorpecimento do afeto, das relagdes estéticas e ética, forcas que caracterizam o homem pleno
em sua identidade.

A razdo tomada no seu extremo afeta a sensibilidade. A industria cultural idolatrada
destréi a capacidade da verdadeira experiéncia artistica, afeta e banaliza os gostos e
sentimentos. A semiformacdo ao impor uma pseudocultura destréi a verdadeira experiéncia

cultural. Decreta-se assim, a possibilidade de morte do verdadeiramente humano em cada um
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de n6s no empobrecimento de suas potencialidades.

4.3 O empobrecimento da experiéncia e da experiéncia estética na sociedade

administrada, com reflexos na educacéo e na pratica docente

A reflexdo sobre a instrumentalizacdo da razdo por meio de seus mecanismos e
desdobramentos revela como os meandros do mundo administrado impds sua ordem e marcou
presenca na historia da sociedade moderna e contemporanea. O empobrecimento da experiéncia
e da experiéncia estética sdo reflexos diretos desta imposicao, perceptiveis em diversos setores
e niveis da existéncia humana, tanto em nivel privado como coletivo.

Segundo Benjamin, com o “monstruoso desenvolvimento da técnica sobrepondo-se ao
homem” atingimos “uma forma completamente nova de miséria” (2012, p. 124), a pobreza de
experiéncia, como perda da capacidade de narrar o passado. Essa incapacidade de narrar, de
transmitir experiéncia, em Benjamin aparece como um sintoma dos nossos tempos que quer
apagar os restos, aquilo do passado que sobra no presente, pois que 0 pensamento moderno,
cientifico, ndo permite espago e tempo para a davida, para a memoria.

O olhar de Benjamim (1986) sobre o empobrecimento da experiéncia no pds-guerra que
emudeceu os soldados em suas palavras e memorias pode ser também percebido pelo processo
de empobrecimento de experiéncia e estética em nossos dias. A elaboracdo do passado como
forma de experiéncia parece ndo atrair os homens de nosso tempo. Tal incapacidade de
rememorar este passado recente, de coloca-lo a mostra e, com isso, aprender com ele, teria sido
responsavel pela destruicdo da memoria, desenvolvida em nome da razéo subjetiva, de uma
racionalidade instrumental, para qual a educacdo ndo é capaz de se empenhar na tarefa de
elaboracdo do mesmo, pois se vé influenciada e condicionada as sensacdes e impressdes do
momento imposta pela industrializacdo da cultura que tudo mercantilizou, inclusive a prépria
formacéo.

A ideologia engendrada pela sociedade administrada abafa qualquer tipo de educacéo a
partir da experiéncia e, portanto, sem intercambio de experiéncias, sem narrativas do passado,
sem memoria, o sujeito esta privado de acesso aos bens culturais existentes. (ADORNO, 1996,
p.05)

Com a proliferacao da industria cultural e acentuacdo da semiformacao, 0 mundo viu-
se movido por uma racionalidade que administraria a tudo, impondo a mera adaptacdo a

realidade social estabelecida impossibilitando uma verdadeira experiéncia e experiéncia
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estética. Adorno (1996) ressalta que a industria cultural determina como nos envolvemos com
a nossa propria existéncia e por isso a cultura tem perdido lugar para a vivéncia, para um tipo
de cultura e conhecimento fugaz, efémero, desconexo e incapaz de experiéncias genuinas e
duradouras.

Adorno (2012), como ja foi apontado acima, nos faz compreender que os produtos desta
industria cultural operam um processo de regressao dos sentidos e sensibilidade humana e que
a semicultura é impulsionadora direta desta acdo devastadora do ser humano e das relagbes
sociais. Ja Benjamin, aponta que a experiéncia tornou-se esvaziada ou converteu-se numa
pratica evasiva da realidade que segundo o autor, as razdes dessa mudanca na qualidade da
experiéncia, deve-se ao ja mencionado “monstruoso” avango da capacidade técnica, sobretudo
quando aliado a pobre realidade fabril capitalista e que teve impacto direto na educacao.
(BENJAMIN, 1986, p. 114)

Para Pagni,

neste contexto, a educacéo teria assumido uma fungéo de adaptar o aluno (e
os professores) ao existente, proporcionando-lhe uma experiéncia educativa
em que a sua significacdo ou conceituacdo se desenvolveria em torno dos
significados, conceitos e valores dados pela comunidade ou sociedade
existente, restritos, portanto ao linguistico e socialmente determinado,
justificando tal concepgdo teoricamente pelo pragmatismo (2004, p. 5).

Segue desta situagédo, que na sociedade industrial e do consumo tudo se transforma em
mercadoria, uma modelagdo de pessoas, perdendo sua identidade, autenticidade e autonomia,
acabando por produzir uma vida alienada, uma sensibilidade danificada, cujos reflexos também
se operam numa educacéo danificada. (BENJAMIN, 1986; ZUIN, 1998)

A industria cultural tem como caracteristica fundamental a forca de levar o individuo
a adaptar-se a sociedade administrada. Ela € persuasiva, engana e contribui para a regressao dos
sentidos das massas pois “expressa o entorpecimento que debilita a relagdio com o mundo e
transforma a experiéncia em uma relagdo residual da vida”. (LOUREIRO, 2006, p. 13)

Como afirma Susan Buck-Morss (1996), tal empobrecimento da experiéncia acaba
criando uma condicdo anestética do individuo, pois,

ser defraudado da experiéncia tomou-se o estado geral [..] O sistema
sinestético inverte seu papel [...] O seu objetivo é de entorpecer o organismo,
insensibilizar os sentidos, reprimir a memdria: o sistema cognitivo de
sinestesia tornou-se, antes, um sistema de anestética (BUCK-MORSS, 1996,
p. 24).

Assim, a racionalidade instrumental por meio da industria cultural e da semicultura

imp0e a todos e a tudo padrBes de gostos, ideias, valores, tornando a subjetividade massificada
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pela cultura, provocando a letargia da consciéncia das massas, descontruindo e fragmentando a
subjetividade humana, impondo a objetividade ideologica dominante (FABIANO, 1998, p.
161).

Para Bruno Pucci,

a racionalidade técnica subjacente a producgdo industrial, responsavel pela
aceleracdo, ruptura das nog¢des de tempo e de espago, e que afeta a memoria e
a forma de produgdo de conhecimento, adquire com a informatizacdo e o
surgimento de novas plataformas de midia contornos dramaticos: é
incorporada pela esfera da cultura e se amplia globalmente, como se fosse
condicdo inescapavel do processo histérico (PUCCI, 2016).

Em conformidade com estas palavras, pode-se afirmar que hoje se vive sob a égide da
razao que se impde influenciando todo o pensamento e 0 comportamento humano. A forca da
racionalidade instrumental aliada a industria cultural sacramentalizam modelos
comportamentais totalizantes e totalitarios, consagrando estere6tipos que tendem a incutir
ideias de normalidade de forma heterbnoma, ao mesmo tempo que cultivam a sujeicdo, a
consciéncia acritica, o espirito humano submisso, embrutecido e desprovido de sensibilidade,
criando um ser humano frio, enfraquecido em sua experiéncia estética, ainda que envolvido por
diversas situacOes de estimulos e imagens e experiéncias.

Como desdobramento desta situacdo e condi¢do em que esta submetida a humanidade,
floresce o individualismo, o distanciamento e resisténcia ao outro que, reforcado pela industria
cultural e a semicultura, empobrece o sentido de experiéncia, provoca afastamento, indiferenca
e 0 apreco apenas pelo cotidiano pratico convertivel em bens materiais, recompensas e prazer,
ao mesmo tempo que nao percebe o passado como riqueza fundante da memoria, da identidade,
dos valores mais profundos da existéncia, em nome da técnica, da racionalizacao progressiva e
da producdo industrial. Esta condi¢cdo de empobrecimento da experiéncia € bem expressa nas
palavras de Adorno:

Conforme sua propria esséncia, a troca é atemporal, tal como a propria razéo,
assim como, de acordo com sua forma pura, as operagdes da matematica
excluem o momento temporal. Nesses termos o tempo concreto também
desapareceria da producdo industrial. Esta procede sempre em ciclos idénticos
e pulsativos, potencialmente de mesma duracdo, e praticamente ndo necessita
mais da experiéncia acumulada. [...] O que é o mesmo que dizer que a
memoria, o tempo e a lembranca sdo liquidados pela prépria sociedade
burguesa em seu desenvolvimento, como se fossem uma espécie de resto
irracional, do mesmo modo como a racionalizacdo progressiva dos
procedimentos da producdo industrial elimina junto aos outros restos da
atividade artesanal também categorias como a da aprendizagem, ou seja, do
tempo de aquisicdo da experiéncia do oficio (ADORNO, 1996, p. 33).
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Para Adorno (1982) e Benjamim (1986), a pobreza da experiéncia abre espacgo para uma
nova barbarie, pois, a mentalidade capitalista enfraquece a ideia do tradicional e impde uma
estética banalizada pela industria cultural, que reforca o ndo pertencimento, desprezo da propria
cultura, a questdo da negacdo da subjetividade, o esquecimento da memdria coletiva e a
negacdo da propria imaginacéo criativa que sofre um tipo de atrofiamento pois, é atropelada
pela rapidez de informacdes e apelos que recebemos e somos incapazes de processar, raciocinar
e discernir.

Assim, o viver em sociedade, acaba empurrando o individuo ao conformismo e
adaptacdo para se sentir incluido neste tempo e nesta sociedade, pois a experiéncia é trocada
pela vivéncia, o presentismo!! reforcado pelo falso discurso do aqui e agora na ldgica do
consumo da mercadoria, da fama, do dinheiro facil, do prazer sem medidas, da diversdo sem
limites, em detrimento ou desprezo do outro ou por um coletivo inteiro, resultando em uma
danificacdo da emocdo, do sentimento, empobrecendo o sentido de experiéncia estética da
existéncia, tornando o ser humano apequenado, submisso e tolhendo sua sensibilidade.
(ADORNO; HORKEINER, 2006, p. 30)

Deste modo, pensar a educacdo em nossos dias, requer uma percepcao das possiveis
influéncias deste processo de instrumentalizacdo da raz&o, da consolidacao da industria cultural
e imposicdo de uma semiformacgdo que conduziu o sujeito a uma semicultura. A escola, e a
prépria pratica docente, sofrem influéncias das ideias e mudancgas que marcam ao longo dos
tempos o0 campo da cultura, politica e economia, a partir do discurso racionalista instrumental
que se converte em uma racionalidade técnica, acabando por dominar e influenciar a educacao
e a pratica docente com forte apelo excessivo na questdo da formacéo pragmatica, operacional,
voltada e centrada no mercado de trabalho, em muitas situacdes ofuscando outras dimensoes
importantes da formacao, como por exemplo a politizacédo, a sensibilidade, a ética, a estética,
provocando a perda de autonomia do individuo e consequentemente tornando distante o desejo
de emancipacéo e esclarecimento sonhado por Kant nos tempos do lluminismo. (ADORNO;
HORKHEIMER, 2006)

Na medida que o capitalismo monopolista venceu todas as batalhas e resisténcias, sua
ideologia dominadora fincou raizes dentro da escola, como instituicdo de base da formacéo da
sociedade e de construcédo do individuo, por meio de seus diversos instrumentos de dominacao

e de influéncia, sobretudo da razdo instrumental, em forma de racionalidade técnica e da

1 Presentismo é a tese que nem o futuro nem o passado existem ou importam. O sujeito vive o presente
ainda que seja movido pela caréncia, pelo novo, desejoso do futuro. (SCHAFF, 1995)
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industria cultural que pode ser apontada como responsavel por prejudicar a capacidade humana
de agir com autonomia, pois pelos seus mecanismos de manipulacdo, a consciéncia humana é
dominada pela comercializacao e banalizacédo dos bens culturais, ja analisado, apontado acima
como o fendmeno da "semicultura” e que tem consequéncias profundadas na educagédo, na
cultura escolar e na pratica docente.

Organizada nos moldes da sociedade capitalista administrada, a escola e a educagao
acabam sofrendo influéncia tanto racionalidade técnica como da industria cultural e seu
desdobramento que é a semiformacdo e a semicultura. Neste ponto, consciéncia e experiéncia,
emocdo e sensibilidade sdo ofuscadas ou substituidas por metas, notas, quantificagdo,
padronizacdo, rigor técnico, burocracia, repeticdo, punicao e controle de qualidade, abafando a
experiéncia formativa ética e estética, antecipando no proprio cotidiano escolar, como chdo das
primeiras experiéncia sociais no sentido amplo, a adaptacdo, a semicultura, a falsa ideia de
democratizagdo da cultura e de igualdade de acesso aos bens culturais e principalmente, de
forma reprodutivista a escola incorpora a logica da fabrica, como lugar de alienacdo e
experiéncias anestética.

Buck-Morss, nos permite fazer essa analogia, quando descreve a experiéncia de Mimese
no sentido negativo, presente nas fabricas.

Em nenhum outro lugar a mimese como um reflexo defensivo, é mais aparente
do que na fabrica. Os trabalhadores aprendem a coordenar gestos com o
movimento incessante de um autdbmato. Independentemente da vontade do
trabalhador, o artigo em elaboragdo chega sua esfera de acdo e dela se afasta
com igual arbitrariedade A extrapolagdo aqui deve ser entendida aqui como
uma categoria cognitiva, e ndo econdmica: o sistema fabril, danificando cada
um dos sentidos humanos, paralisa a imaginacéo do trabalhador. Seu trabalho
é isolado da experiéncia; a memdria é substituida pela resposta condicionada,
pelo aprendizado por treinamento mecanico, pela destreza repetitiva: a pratica
de nada vale (BUCK-MORSS, 1996, p. 23).

Sob o imperativo da racionalidade técnica, o cotidiano escolar tende a vivenciar um
processo de educacdo que reforca a submissdo, o servilismo, a acriticidade, a falta de
criatividade, de autonomia do pensamento, do reprodutivismo em meio a indisciplina, o
desinteresse e falta de perspectiva para os horizontes do saber, quase sempre escravizado pelo
discurso meritocratico e de poder sobre os alunos como forma de ascensdo escolar e social.

Ao olhar para a realidade do cotidiano escolar € possivel constatar que ele nos desafia,
nos questiona como docentes. H& muitas praticas que sdo uma negacao do verdadeiro sentido
da educacgdo e muitas situagdes e ideias que a condicionam. A verdade é que a educacédo e a

pratica docente, se apresentam em muitas situagcdes, como um lugar pouco empolgante, simbolo
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muitas vezes da insatisfacdo e frustracéo, tanto de alunos como de professores, em muitos casos,
espelhos da violéncia verbal e fisica da sociedade como destaca Rubem Alves:

Relatos de horror e medo. Balbdrdia, gritaria, desrespeito, ofensas, ameagcas.
E elas, timidamente, pedindo siléncio, tentando fazer as coisas que a
burocracia determina que sejam feitas, como dar o programa, fazer avaliages.
Ouvindo os seus relatos, vi uma jaula cheia de tigres famintos, dentes
arreganhados, garras a mostra - e as domadoras com seus chicotes, fazendo
ameacas fracas demais para a forca dos tigres (ALVES, 2004, p. 26).

Diante do exposto acima, pode-se afirmar que do encanto formativo que permeia o
processo de formacgdo docente, segue 0 desencanto da préatica docente, cansago, frustragao e
estresse, pois,

sentir alegria ao sair de casa para ir a escola? Ter prazer em ensinar? Amar os
alunos? O sonho é livrar-se de tudo aquilo. Mas ndo podem. Nas escolas que
sdo gaiolas, a porta de ferro que fecha os tigres é a mesma porta que os fecha
com os tigres (ALVES, 2004, p.27).

As grades, as trancas, os portdes de ferro, tudo parece proteger de uma violéncia de fora,
mas que ja esta la dentro, entre praticas e representacdes simbdlicas: vozes, gritos, avaliacdes,
baixos salarios, horarios, ritmos, entre outras. Tal realidade descrita acima ndo pode ser
ignorada. O empobrecimento da experiéncia e da experiéncia estética na educacdo e na pratica
docente, acaba por repercutir nos alunos, que tornam-se passivos diante dos acontecimentos,
submissos e apaticos a qualquer um que se imponha sobre eles ou frente as ideias. As ideias sao
uniformes e conformes, como sublinha Rubem Alves criticamente: “educacgdo € isto: processo
pela qual nossos corpos véo ficando iguais as palavras que nos ensinam. Eu ndo sou eu, sou as
palavras que outro plantaram em mim”. (ALVES, 2004)

Sem aprender a pensar e contestar, os alunos tendem a ser condicionados a absorver e a
repetir as licbes, decorar e reproduzir conteidos, sdo incapazes de pensar diferente. Suas vozes
sdo ecos de vozes ensinadas e aprendidas, incapazes de dizer diferente. A escolatende a limitar
a fantasia e a liberdade criativa. Tudo gira em torno de verdades prontas, respostas certas,
anulando a experimentacao, a problematizacdo, a formulac&o de hipoteses pelo educando. Nesta
escola ndo sdo estimulados a pensar, 0 tempo ndo permite, a estrutura e as exigéncias
curriculares ndo abrem espago ou entdo os docentes estdo despreparados e desmotivados.
(ARROYO, 2004; FREIRE, 1993)

Assim ha uma coisificacdo, massificacao e esteriotipizacdo dos sujeitos envolvidos. A
escola na légica da racionalidade técnica e da industria cultural acaba por seguir padrdes,
ignorar as diferencas individuais, o historico de vida de cada aluno, suas trajetérias humanas e

escolares, 0 que passa no seu interior, suas reacdes corporais e acaba se regendo pelo
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autoritarismo onde ndo ha espaco para o sorriso, a brincadeira, para a pergunta, o aprender com
prazer.

Reproduzindo os ditames da inddstria cultural, ndo raramente os alunos sdo educados
para agir, falar, escrever e pensar igual. Como uma prisdo, tudo é controlado, estes sdo
submetidos a tortura do repetir, copiar, decorar. Anula-se seu encanto, a autonomia criadora,
falam frases feitas, decoram conceitos que nao condizem com o seu horizonte existencial, tem
medo de ousar. Tudo ¢ passado pelo crivo do “certo” e “errado”, “aprovacdo” e “reprovagao”,
“puni¢do”. Isso inibe, amedronta, aprisiona, empobrece o sentido de experiéncia e estética.

A ideia de nota, conceito, aprovagao, reprovacao, no limite da “régua” da racionalidade
técnica, tende a induzir e reproduzir na educacédo a situacdo de mercantilizacdo da sociedade
administrada. Se na esfera social, para além dos muros da escola o individuo se sente
reconhecido pelos bens de consumo que adquire, numa barganha do que Ihe resta da afetividade
pela mercadoria, na escola, o aluno é, na maioria das vezes, refém de uma concepcdo distorcida,
onde se constrdi a ideia de aluno destaque, da idealizagdo de aluno, ndo pela sua humanidade,
mas pela quantidade de nota e capacidade de disciplina, obediéncia as regras, capacidade de se
ajustar ao sistema.

Pode-se afirmar que ha nesta relacdo o processo de mercantilizacdo de tudo, onde a
educacao se Vvé atrelada ao dominio do capital, refor¢ado pelo discurso da meritocracia, como
alerta Ramos-de-Oliveira (2002, p. 20), ao afirmar que,

o0 capital, puro ou como mercadoria e mercado, tem moldado, constituido e
integrado o ensino, as vezes com estardalhaco e outras, as ocasides mais
perigosas, subterraneamente, imperecivelmente. Exerce um encanto e uma
seducdo que tudo vale.

Em suma, o imperativo para educacdo € a precisdo, a perfeicdo, aliada a ordem,
organizacao e rapidez, como configura¢do imposta onde tudo é mercadoria, até o ensino, numa
cultura banalizada, porque tudo tende a ser visto como cultura, e a educacéo se Vvé vitima facil
do sistema, submissa e alinhada as préaticas da inddstria cultural, em um constante processo

daquilo que hoje tem se chamado de “mcdonoldiza¢io” da formagdo?, como simbolo e

12 Vérias pesquisas interessantes na area da educacdo tém se interessado pelo processo de
mcdonoldizagdo da formagdo. A questdo da mcdonoldizacdo é uma analogia e metafora que representa
a influéncia e a vitoria da racionalidade técnica e da inddstria cultural que ficou raizes em diversos
setores de nossa sociedade. No caso da escola e educacdo, trata-se transferéncia dos principios que
regulam a légica de funcionamento dos fast foods a espacos institucionais cada vez mais amplos na vida
social do capitalismo contemporaneo. Traduz-se numa metafora que representa a logica das
administracdes neoliberais. Na concepcao neoliberal, as instituicGes escolares devem funcionar como
empresas produtoras de servicos educacionais. A interferéncia estatal ndo pode questionar o direito de
livre escolha que os consumidores de educacdo devem realizar no mercado escolar. Por isso a rede
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expressdo da racionalidade técnica presente nas escolas.

Neste contexto e processo,

é tudo muito rapido. Vocé coloca seu uniforme, entra por um corredor sem
saida em direcdo a sua sala, uma igual a outra, entra e senta enfileirado.
Qualquer semelhanca com uma prisdao, ndao é mera coincidéncia. Na escola
vocé entra facil, mas s6 sai quando o apito tocar. Chega 0 instrutor (ou
professor, se preferir), vocé repete os procedimentos padronizados de todos 0s
anos, determinados por sei l& quem e pronto. Ao final do ciclo estara
prontinho, uniformemente padronizado (SILVA, 2015).

Diante do exposto, a subjetividade, a individualidade acaba ficando enfraquecida,
debilitada, abrindo espaco para um tipo de opinido e ou pensamento acritico, carregado de
auséncia de sensibilidade.

Para Bertoni (2002, p. 77), € preciso questionar a cultura social e escolar marcadamente
racionalista e técnica que se inserem numa dindmica contraria a que Adorno propde para uma
educacdo emancipadora, pois tais culturas podem remeter a uma situacdo de semiformacéo,
pois sob a justificativa que todos sdo iguais e que nao pode haver distingdo em virtude de a
imposicdo suscitar uma identidade coletiva na qual todos se sintam “iguais”, cria-Se

necessidades sociais, cultiva-se a marginalizagdo daquele que ndo consegue compartilhar com

a aquisicdo dos produtos ofertados pela inddstria cultural, passando a ndo ser aceito por ndo

McDonalds representa um bom modelo organizacional para a modernizagao escolar. Tanto os fast foods
como a escola existem para dar conta de duas necessidades fundamentais: comer e ser socializado. O
que unifica o McDonalds e a utopia educacional dos homens de negdcios é que, em ambos, a mercadoria
oferecida deve ser produzida de forma rapida e de acordo com certas e rigorosas normas de controle da
eficiéncia e produtividade. Se o sistema escolar tem que se configurar como mercado educacional, as
escolas devem entdo definir estratégias competitivas para atuar em tais mercados conquistando a
diversidade existente nas demandas de consumo por educagdo. A necessidade de permitir a competicdo
entre as instituices explica a énfase em mecanismos de desregulamentacdo, flexibilizacdo da oferta e
livre escolha dos consumidores na esfera educacional. E a possibilidade de constru¢do de um mercado
escolar competitivo depende da difusdo de rigorosos critérios de regulacdo interna que conduzam o
cotidiano da escola, de modo semelhante ao que ocorre nos fast foods, cuja l6gica é a de quem mais
produz, mais ganha. Na escola seria a disciplina, a rigida organizacao, o controle do tempo, as notas, a
homogeneidade. O processo de mcdonaldizacdo da escola também tem seu efeito no curriculo e na
formacdo dos docentes através do que irbnica e criticamente se chama de planejamento de cardapios e
estratégias tecnicistas. Em outras palavras, as politicas de formagdo docente vao se configurando como
pacotes fechados de treinamento planejados de forma centralizada sem participagdo dos professores. A
pedagogia fast food — sistemas de treinamento rapido com poder disciplinador e altamente centralizado
em seu planejamento e aplicagdo - também seria um sintoma dessa nova forma de olhar e gerenciar a
escola. Decorre disso que, na visdo neoliberal, formar um professor ndo costuma ser considerada uma
tarefa mais complexa do que a de treinar um preparador de hamburgueres. Importantes abordagens sobre
0 tema podem ser encontradas em RAMOS-DE-OLIVEIRA, Newton. Do ato de ensinar em uma
sociedade administrada. In: Indastria Cultural e Educagdo (2002); SILVA, Marcio Tadeu. A
McDonaldizacéo da Educacéo (2015); GENTILI, Pablo A. A. (Org.). Escola S. A.: quem ganha e quem
perde no mercado educacional do neoliberalismo (1996).
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estar idéntico. De modo semelhante ocorre nos processos educativos escolares quando o aluno
ndo consegue absorver o “produto” oferecido pela escola, que ao nao reconhecer a diferenca,
cria parametros questionaveis de alunos bons e alunos ruins, sobretudo em virtude de nota e da
disciplina.

Entretanto, é preciso reconhecer que ha muitos professores que procuram reagir a este
estado de coisas, tentam superar esta situacdo de empobrecimento, que se esforgcam para romper
com esta logica reinante educacéo e nas praticas docentes e por meio de um aperfeicoamento
constante reinventam suas praticas de forma dinamica, criativa em busca de uma educacao
humanista, estética e de qualidade, em nome de uma outra experiéncia de pratica docente.

Porém o pensamento de Monlevade, refletindo sobre a questdo da racionalidade
presente na educacdo, € um sério questionamento sobre o que ainda reina nos cotidianos
escolares. Segundo o autor,

enquanto o ritmo do cotidiano escolar for ditado pelos esquemas tayloristas
de horérios e calendarios feitos na diretoria ou secretaria ou ditado pelas aulas
sequenciais e ordenacdo dos conteudos paginas apdés paginas dos livros
didaticos, o poder pedagdgico estara a muitos quilémetros de distancia dos
atores. Para professor e aluno, a coisa mais importante continuara sendo o
salario e a nota no fim do més, e a sirene no fim da aula. Ufa! O fim semana
estd chegando! Continuara perpetuando, o pacto da mediocridade, o professor
finge que ensina e os alunos fingem gue aprendem e quem mandaré na sala de
aula é o horéario e o calendario, as provas que nada provam, e as notas e
diplomas que encerram um ciclo de faz de contas (MONLEVADE, 2000, p.
45-46).

A educacdo e a pratica docente que sucumbi a perspectiva taylorista e fordista e se volta
para os ditames da racionalidade técnica e da industria cultual vé-se desfocada e empobrecida
na esséncia do processo que a move, a saber a experiéncia do ensinar e do aprender, o conhecer,
agir e sentir. Entretanto, a partir das ideias acima € preciso refletir e ponderar até que ponto a
pratica docente e 0s processos educativos escolares, numa sociedade neoliberal, configuracéo
onipotente da sociedade administrada, que determina os rumos da educacdo, sdo capazes de
propor uma educacdo para autonomia, centrada numa experiéncia estética que se oponha a uma
educacdo somente técnica e racionalista. O modelo neoliberal consagra as ideias de razéo,
técnica e eficiéncia acima de uma formacdo geral do ser humano, condicionando e
influenciando os comportamentos dos individuos que tendem a pensar e agir segundo a sua
I6gica de massificacdo e controle de suas atitudes e decisdes.

Nesta perspectiva, ja afirmava Reimer (1979), que numa educacao e pratica docente que
se primam apenas pelo exagero da racionalidade técnica do tempo e das praticas didaticas e

pedagogicas, a maioria dos estudantes aprendem a ler, mas ndo apreciam a leitura, aprendem
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os algarismos mas detestam matematica, se trancam nas salas de aulas, e entendem o que bem
entendem nos sagudes, patios e lavatérios. Nesta condicdo, € interessante perceber como 0s
alunos séo diferentes nos patios da escola e como séo na sala de aula. A sala de aula, a relacéo
com o professor, com 0 método e os contelldos muitas vezes sdo uma prisao para a mente e para
o0 corpo. Os frutos estdo ai, como nos faz entrever Sacristan (1999). Evaséo e fracasso escolar,
deterioracdo cultural, analfabetismo funcional, jovens e adultos inseguros, apoliticos, incapazes
de interagir, de refletir, de dificil integracdo e cooperagdo e sem iniciativas.

Este estado de coisas ofusca a educacdo com incidéncia sobre a pratica docente e de um
lado provocam o empobrecimento da experiéncia e do outro o empobrecimento da experiéncia
estética. Neste sentido, Pucci (1995) e Ramos-de-Oliveira (2002, p.42), afirmam que essa nova
forma de miséria, que se manifesta nos diversos espacos da vida do homem, faz da escola um
lugar reservado e privilegiado, pois, 0 uso desmedido da tecnologia e o ativismo devido a
muitos afazeres préaticos e burocraticos aceleram e tornam superficiais as relagcdes dentro da
sala de aula e os professores e alunos acabam por ndo ter mais tempo para fazer experiéncias,
gue necessitam ser narradas e compartilhadas.

Neste ponto, é interessante perceber que a impossibilidade de narrar e ter experiéncias
do cotidiano, ndo foi uma exclusividade dos soldados que voltaram da grande guerra,
emudecidos, dos campos de batalha (BENJAMIN, 1986, p. 114), mas é a imagem do prdprio
cotidiano escolar, ao ser possivel constatar que milhares de professores e alunos deixam a escola
apos uma longa jornada de trabalho emudecidos e sem nada a contar, muitos nem sequer
desejam contar o que se passou, as experiéncias vividas. Este emudecimento se agrava ainda
mais, quando este cotidiano é marcado por violéncias simbolicas, excesso de atividades,
indisciplinas, sentimento de impoténcia diante da realidade. O emudecimento é resultado da
ndo experiéncia ou de vivéncias e experiéncias traumaticas.

Benjamim (1986) nos provoca a refletir sobre este mutismo dos docentes e alunos que
regressam das salas de aulas. A perda da capacidade de intercambiar e narrar experiéncias,
curvada ao “informacionismo” jornalistico e as experiéncias de traumas e choques
estabeleceram barreiras para memoria, o dialogo, a narrativa, que exige tempo em um lugar
onde tudo deve ser abreviado, decretando o fim da experiéncia no cotidiano escolar. Na sala de
aula ndo ha mais espaco para trocas de experiéncias, mas ha um lugar emudecido, empobrecido
pela auséncia do sensivel nas relagcdes de ensino e aprendizagem, imperando a logica do
siléncio, da racionalidade do tempo, das a¢des, sonhos e percepcdes.

Evidencia-se assim, a separacdo entre o conhecer, agir e sentir, onde os docentes e 0s
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alunos estdo cada vez mais apartados do fazer experiéncias. O existir em tempos de
racionalidade técnica é marcado por um processo alucinado de aceleracdo, impulsionado ainda
mais por novas tecnologias em um continuum empurrar para amanha em busca do pratico, da
novidade sem vinculo com o passado. Ha um drama que se instala, pois, 0 sujeito vive o0 aqui e
agora, mas sempre com a sede do futuro, do que esta por vir, sem compromisso existencial com
ele e ndo se importando com o que foi. Porém, a experiéncia para ser formativa necessita de
tempo, de voltar ao passado e no presente, revestir-se de um “novo” para construir o futuro. No
entanto, o tempo para maturar a ideia, fecundar o pensamento, reagir as imposi¢des da
racionalidade técnica esta cada vez mais distante do processo de formag&o.

Um aspecto importante deste empobrecimento da experiéncia é também refletido por
Larrosa (2002, p. 21), que afirma que o empobrecimento da experiéncia estd no excesso de
informacdo. Segundo o autor, informacdo ndo é experiéncia, ela ndo deixa lugar para
experiéncia, é quase uma antiexperiéncia. Para se converter em experiéncia a informacéo
necessita torna-se pensamento e conhecimento pela palavra, capaz de produzir sentido, criar
potentes mecanismos de subjetivacado. Isso carece de tempo, envolvimento, permanéncia e ndo
fluidez liquida, paupérrima e incapaz de constituir em experiéncia duradoura. O estado
permanente de informacdo, ndo se converte em experiéncia, pois como afirmava Adorno,

A experiéncia (...) fica substituida por um estado informativo pontual,
desconectado, intercambiavel e efémero, e que se sabe que ficard borrado no
préximo instante por outras informagdes. Em lugar do temps durée, conexao
de um viver em si relativamente unissono que se desemboca no julgamento,
coloca-se um ‘€ isso’ sem julgamento, algo parecido a fala desses viajantes
que, do trem, ddo nome a todos os lugares pelos quais passam como um raio,
(...) prontos a dar respostas inconsequentes a qualquer pergunta (ADORNO,
1996, p. 406).

Segundo Larrosa (2002, p. 2), na sociedade capitalista do “laisses faire laisses passer”,
da sociedade da informacdo, o0 sujeito é também vitima do excesso de opinido. Opinido e
informagdo tornou-se o imperativo social, paradigma totalizante da mentalidade focada no
periodismo, que segundo Benjamin (2012, p.111), é o grande dispositivo destruidor da
experiéncia. Sob a batuta de que tudo pode acontecer, tudo pode fazer, deixe passar, 0
periodismo, como condi¢do do sujeito submetido a movimentos periddicos, constitui a
fabricacao de informagé&o e da opinido, muitas vezes tomadas como sindnimo de aprendizagem,
mas que manipula e leva a conformacéo da consciéncia.

A falta de tempo €, ainda segundo Larrosa (2002, p. 23), um fator decisivo para o

empobrecimento da experiéncia. E um impedimento & memoria, pois um acontecimento é

imediatamente substituido e nos excita por outro, porém sem deixar vestigios, marcas
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indeléveis, como ocorre na verdadeira experiéncia. O sujeito estd submerso numa sociedade
que informa e opina, consumidor de noticias e novidades, numa eterna insatisfacdo e
insaciedade. Sob a excitacéo, é incapaz do siléncio, da contemplacéo, ao sujeito do estimulo,
da vivéncia pontual tudo o atravessa, excita, agita, mas nada lhe acontece. Na vida e na
educacdo, sob o efeito da informacdo e da opinido, sem tempo, 0 sujeito é atropelado por
milhares de aparatos sociais e educacionais que tornam cada vez mais impossivel que alguma
coisa lhe aconteca e converta-se em experiéncia.

O excesso de trabalho visto por Larrosa (2002, p. 23), como ativismo pragmatico, o agir
como norma impositiva da pratica também ofuscaria o lugar da experiéncia. O sujeito absorvido
pelo “fazer coisas” ndo se permite a interrupgao, o parar. Porém, a experiéncia, a possibilidade
de que algo nos aconteca ou nos toque, requer gesto de interrup¢do, o parar para pensar, olhar,
escutar, deter-se nos detalhes, ter a suprema coragem de suspender o automatismo de nossas
acoes, opinides e concepcdes, desejos e vontades.

Dai fazer sentido as palavras de Benjamin ao afirmar que,

A experiéncia nos foi subtraida [...] ficamos pobres. Abandonamos uma ap6s
outra todas as pecas do patriménio humano, tivemos que empenha-las muitas
vezes a um centésimo de seu valor para recebermos em troca a moeda miuda
do atual (BENJAMIN, 1986, p. 119).

Segundo Matos (1989), a experiéncia era algo que se transmitia de geracdo em geracao,
no sentido de que, narrativas comunicaveis se faziam como modelos exemplares de
ensinamentos para geracOes futuras. Mas exigia tempo, maturagdo, porém este foi também
subtraido ou contraido da humanidade e da propria educacéo. Se o tempo da vida cotidiana foi
contraido € porque dentro dele ha necessidade de caberem inimeras coisas. Sendo assim, todas
devem ser realizadas de maneira rapida, ainda que superficial. E exatamente nas fabricas, nos
escritdrios, nos comércios, entre outros, até na escola que as atividades devem ser desenvolvidas
rigorosamente sob simetria desse desenho.

No capitalismo, em nome da racionalidade técnica, nossas acGes moldaram-se e
incorporaram essa logica, pois, 0 ser humano parece incorporar 0 processo produtivo que o
constitui e ndo consegue se relacionar de outra forma com o mundo a sua volta, incluindo o seu
semelhante. O ritmo frenético da técnica que consagrou a ideia de tudo tem que ser produgédo
para a troca cria uma cultura do descarte. Na sociedade da producdo industrial tudo deve ser
consumido brevemente, sem diferenciagdo para que possa ser substituido por outro recurso ou
produto a ser incorporado, obrigando a ser consumido rapido e ao consumidor livra-se do

“antigo” e ir se adaptando ao “novo” langamento, quase sempre imagem e semelhanca do
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anterior.

O desdobramento desta mentalidade se traduz num comportamento humano que vé seu
semelhante como coisa cuja Unica razdo € a serventia, rapida, imediata e superficial. Uma vez
reificado, o sujeito tende a tratar o outro também como coisa, 0s seres humanos tendem a tratar-
se como mercadorias, que ndo servindo, podem ser descartadas, sintoma da maximizacdo da
perda do sentido de experiéncia e de estética na existéncia humana mergulhada numa sociedade
do descartavel, uma vez que, nesta sociedade,

é através do descarte, e ndo da posse, que se criam possibilidades infinitas de
novos consumos, ou seja, de novas possibilidades de ser, mediadas pelas
infinitas possibilidades de novas experiéncias. N&o importa o quéo
superficiais ou efémeras sejam elas. O que importa é sua possibilidade e ndo
sua durabilidade, muito menos sua permanéncia (LARA, 2007, p.12).

Deste modo, se de um lado hd uma perda do sentido de experiéncia, por outro hd uma
perda danificadora da existéncia humana que constitui o enfraquecimento da sensibilidade, base
da experiéncia estética. Induzida pela racionalidade técnica e focada na questéo pragmatica, por
meio de um ensino conteudista onde prevalece o intelecto sobre as emocgdes, regido pela
sequéncia logica, ordeira, cronoldgica, sob controle de exames e avaliagfes a educacgdo e a
pratica docente perde ou mesmo nega a possibilidade de uma experiéncia estética ao deixar de
lado a questdo do afeto, da imaginacao, da contemplagédo do belo, entendido aqui como toda a
experiéncia que permite cada sujeito, ao seu tempo e modo experimentar o sentimento da
emocdo, da alegria, do sofrimento, do éxtase, do encantamento, da reflexdo que faz pensar a
vida, da resiliéncia, experiéncias que podem ser vividas pela arte em suas diversas expressoes,
seja sonora ou imagética ou mesmo nas situacdes cotidianas da sala de aula e que sdo capazes
de reconstruir em cada um a humanidade sucateada pelo capital e o fetiche da mercadoria.

A separagdo entre o conhecer, agir e sentir é resultado de uma sociedade que se tornou
incapaz de entrelacar estas trés dimensdes fundamentais e constitutiva do ser humano, pois ante
o primado do pragmatismo imposto pela racionalidade técnica enxerga-se o caminho regressivo
que é compassivo e compativel com uma humanidade adormecida, proxima das condicGes
naturais de um animal que tem o seu pensar reduzido aos objetos de sua ac¢ao, apequenado por
suas necessidades instintivas, uma vez que o0 pensar e 0 agir acabam ndo se convertendo em
relacdes de sensibilidade, pois robotizam a a¢des do sujeito segundo as expectativas do sistema
e 0S seus proprios desejos.

Todas estas condi¢des impedem que os sujeitos sejam livres e autbnomos, pois 0 mundo

administrado se fortalece nos procedimentos, nas normas e regulamentacbes, na
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institucionalizacéo e por consequéncia ganha terreno na substituicdo dos fins pelos meios, no
empobrecimento do homem que se vé incapaz da experiéncia do éxtase, da catarse e da
transcendéncia possivel por meio de um verdadeira experiéncia estética e pela cultura e ou
quando o faz, submetem-se ao mar hipnético da industria cultural a entorpecer os sentidos numa
falsa sensacdo de alegria e bem estar diante da realidade.

Se o sujeito esta defraudado da experiéncia, também esta da questdo estética, uma vez
que perde a cada dia a capacidade de sensibilidade, da contemplacdo, da admiracéo, da emocéo.
Como um rob6 automatizado é condicionado a absorver seletivamente contetdos e agir dentro
de uma expectativa vinculada a ideia de sucesso, conquista, ascensdo social, competi¢do. A
educacdo do olhar, do afeto, da sensibilidade ndo € perceptivel nas praticas escolares e dos
docentes, quase sempre centrada na praticidade das coisas, na utilidade que possa ser convertida
em realizacao profissional.

A sociedade e o ser humano que emergiram deste longa engenharia da racionalidade
instrumental, da industria cultural e da semiformacdo experimentam uma tragédia da
sensibilidade, em forma de uma crise do belo, da sua consecucao e de sua percepcdo, do espaco
e do tempo para a capacidade imaginativa de cada sujeito, dado que a experiéncia estética
também necessita de tempo, necessita de uma liberdade de influéncias e de estimulos sociais
que entorpecem a consciéncia, prejudicam o olhar, ndo permitindo momentos de contemplacéo,
instantes sublimes fora da esfera dos estimulos.

O tempo acelerado induz o sujeito a um processo de excitacio®® da sensacéo, que se vé
obrigado a viver constantemente em estado de alerta, onde sua visdo é estimulada o tempo todo,
ndo como volta ao passado, como reflexdo e imaginacdo, ao contrario, como excesso de
estimulos capazes de produzir reflexos esperados, acdes e respostas condicionadas e conduzir
ao automatismo voluntario, mas inconsciente. O que ndo provoca sensa¢do ndo chama atencao,
ndo é percebido a ndo ser que se associe ao espetacular que excita a percepg¢do, pouco
importando a imaginac&o, a reflexdo. O importante é o chogque imagético e sonoro como injecdo
que excita o sujeito, vicia, tira a sobriedade e mede sua agcdo por meio da sensacao, constituindo

um risco para perda do sentido de experiéncia estética, tornando o sujeito empobrecido com

13 Christoph Turcke, no livro Sociedade Excitada: a filosofia da sensacdo, faz uma importante reflexao
desta sociedade hiperestimulada pelos sentidos. Neste livro, o autor procura acompanhar a
transformacao da sensacdo em uma forma de intui¢do do ser humano contemporaneo, num padrdo de
comportamento e num foco de uma sociedade. Ele reconstrdi a histéria do significado do conceito de
sensacdo e com ela a transformacdo do mundo no século XXI numa sociedade excitada, na qual choques
audiovisuais sdo aplicados como injecdes, e a sensacdo avanca para ser a medida da percepcéao e da
acdo. (TURCKE, 2010)
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debilidade de pensar e perceber a questéo do belo.

Benjamin (2013), no texto “A obra de arte na época da reprodutibilidade técnica” de
1936, nos faz refletir sobre este processo de crise do belo, como um empobrecimento espiritual,
no sentido das questfes imateriais que constituem o existir humano. Afirmava que a
reprodutibilidade técnica foi incapaz de promover e distribuir a cultura e seus valores, pois,
ainda que ampliasse 0 seu acesso, incorreu numa perda ou destruicdo da aura (p. 165-196),
criando possibilidades reais para que o capital e a ideia de valor impregnassem a producao
espiritual humana, sucumbindo-a ao fetiche que se impde e os humanos o seguem de forma
absolutamente cega, a tudo transformando em mercadoria atropelando a sensibilidade e a ideia
de beleza. Benjamin, retomando as ideias de Paul Valéry**, teceu uma importante reflexdo sobre
este empobrecimento no contexto da reprodutibilidade técnica e suas implicacdes na
sensibilidade e percep¢do humana.

A constante disponibilidade da lembranga voluntéria, discursiva, favorecida
pelas técnicas de reproducdo, reduz o ambito da imaginacdo. Esta talvez se
defina como uma faculdade de formular desejos especiais, que exijam para a
sua realizagdo ‘algo belo’. O que poderia estar associado a esta realizacdo foi
definido mais uma vez por Valéry, minuciosamente: ‘Reconhecemos uma
obra de arte quando nenhuma ideia suscitada, nenhuma forma de
comportamento sugerida por ela, pode esgota-la ou liquida-la.” (...) Aquilo
com que o quadro satisfaria o desejo, que pode ser projetado
retrospectivamente em sua origem, seria alguma coisa que alimenta
continuamente esse desejo. O que separa a fotografia da pintura, e 0 motivo
de ndo haver um principio Unico e extensivel de criacdo para ambas, esté clara,
portanto: para o olhar que ndo consegue se saciar ao ver uma pintura, uma
fotografia significa, antes, 0 mesmo que o alimento para a fome ou a bebida
para asede. A crise que assim se delineia na reproducdo artistica pode ser vista
como integrante de uma crise na propria percep¢do (BENJAMIN, 2013,
p.138).

Considerando as palavras e argumentacdes anteriores tem-se que a concepcao do valor
de troca impede a experiéncia e que a técnica e a tecnologia, por meio da razdo instrumental e
da industria cultural servem ao capital e ndo ao ser humano, ao consagrar ideia de
reprodutibilidade provoca o empobrecimento da percepcéo, negando e impedindo uma genuina
experiéncia estética marcando e influenciando as visdes, praticas e representacdes que temos
do mundo, do outro de nds mesmos.

Ao contrario disso, a experiéncia estética supde o cultivar a atencdo, a delicadeza, abrir-

se ao olhar e ao ouvir, dar-se tempo e espago para aprender e experimentar na lentidao, na

14 Ambroise-Paul-Toussaint-Jules Valéry foi um fildsofo, escritor e poeta francés da escola simbolista
cujos escritos incluem interesses em matematica, filosofia e mdsica, arte, estética. (ABBAGNANO,
2007)
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paciéncia e nas demoras. Requer disposicdo para contemplacdo, siléncio abertura a
transcendéncia presente no belo em suas diversas formas de manifestagdes na vida humana.
Enfim, o caminho percorrido até aqui, por meio do didlogo entre diversos autores, tendo
como referéncia Theodor Adorno e Walter Benjamin, ndao deixam duvidas quanto ao
significado e a importancia da experiéncia e da experiéncia estética na existéncia humana. Ao
mesmo tempo permitiu perceber como estas duas realidades sofreram um forte embate
massacrante com o advento da racionalidade técnica, da industria cultural e da semiformacao
com repercussao dentro da sociedade administrada e da educagéo, fazendo emergir um sujeito
racionalizado, alienado e acritico, dessensibilizado, de emocional danificado, excitado e
automatizado, incapaz de intercambiar experiéncias e fazer uma genuina experiéncia estética.
Diante disso impde-se a necessidade de reflexdo sobre as possibilidades de recuperacéo
desta condicgéo e situacdo a que se V€ submetida a sociedade, a educacédo e a propria pratica
docente. O caminho do entrelacamento entre o conhecer, agir e sentir, passa necessariamente
pela recuperacdo da possibilidade de fazer experiéncias e da recuperacdo do sentido de
experiéncia estética na existéncia humana, que constitui em um desafio e uma necessidade a

educacdo e a pratica docente.
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5 O ENTRELACAMENTO ENTRE O CONHECER, AGIR E SENTIR NA PRATICA
DOCENTE A PARTIR DA EXPERIENCIA ESTETICA

5.1 Achados da pesquisa de campo: questionario aplicado aos docentes

O aporte tedrico apresentado acima permitiu um olhar para o sentido de experiéncia e
experiéncia estética e ao mesmo tempo a construcdo de uma abordagem sobre o
empobrecimento de ambas, no contexto da sociedade administrada, a partir de seus
instrumentos e desdobramentos diante da realidade social, politica, econémica e cultural, como
por exemplo a razdo instrumental, industria cultural, semiformacdo. Sob a influéncia destes
instrumentos da sociedade administrada, a experiéncia e a experiéncia estética ficaram
empobrecidas ou distorcidas do seu sentido mais profundo, repercutindo na educagédo e na
pratica docente.

Assim, nesta parte desta dissertacdo, a pesquisa de campo, por meio do questionario
aplicado aos professores, permitiu perceber alguns aspectos desta influéncia, bem como
evidenciar aspectos teoricos, visdes e comportamentos que indicam ponto de convergéncia
entre as diversas respostas dos professores e argumentos usados ao longo do texto. A luz do
aporte teorico, construido a partir da Teoria Critica, procurou-se perceber o entendimento dos
docentes respondentes quanto a questdo da experiéncia e experiéncia estética em suas praticas,
bem como identificar influéncias da razéo instrumental e de outros aspectos da sociedade
administrada na cultura e pratica docente que evidenciam um possivel empobrecimento do
sentido de experiéncia e da experiéncia estética nestas praticas.

Ainda, esta Ultima parte da dissertacdo, procurou apresentar as possiveis contribuicdes
da recuperacao do sentido de experiéncia e experiéncia estética na educacao e na pratica docente
capazes de fortalecer o trabalho pedagdgico do professor e recuperar o seu encantamento no
entrelacamento entre o conhecer, agir e sentir. Ao tratar do sentido de experiéncia e experiéncia
estética na pratica docente, procurou-se defender que uma “outra” pratica é possivel, a partir da
contribuicédo da ideia de educagao como arte, com capacidade de inspirar estas praticas. A partir
de algumas nocdes de Theodor Adorno em relacdo a arte, faz-se uma aproximacao tedrica da
possibilidade de se pensar a pratica docente como arte e o professor como artesdo da formacéo
humana. Neste sentido, a estética é tomada como um campo maior do que a arte e esta como
caminho, a mediacdo para os valores estéticos. A experiéncia estética do humano, segundo
Marcuse (1999, p.161), se da a partir da imaginacdo e da fantasia, e permite ao docente o

inventar-se, o constituir-se professor e as suas praticas pedagogicas revestirem-se como obra
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de arte, com a capacidade da reconciliagdo estética entre o conhecer, agir e sentir, contra a
tirania e dominacdo repressiva da razdo instrumental.

Assim, o percurso reflexivo feito até aqui, permitiu uma incursdo por algumas leituras
e especificidades das dimensdes critico-dialéticas que a Teoria Critica oferece ao nosso
entendimento a partir do esclarecimento de seus conceitos, sobretudo, no que diz respeito a
racionalidade instrumentalizada e suas consequéncias na sociedade e na educagéo, com reflexos
na pratica docente.

Considerando as respostas ao questionario aplicado aos professores, conforme
metodologia indicada na explicitacdo da parte metodoldgica desta dissertacdo, estas foram
organizadas em cinco categorias de analise segundo Bardin (2011), e agrupadas a partir de uma
categoria geral denominada aqui de percep¢do. As perguntas e respostas foram relacionadas as
categorias na medida que produziam uma conexao ou sentido com o tema geral desta pesquisa
e relacdo com os objetivos propostos. Algumas respostas mais diretas aos questionamentos
propostos foram transcritas na apresentacdo dos resultados do questionario aplicado aos
professores e a compilacdo completa das respostas podem ser vistas nos anexos desta

dissertacéo

5.1.1 Percepcéo do que constitui a pratica docente na visdo

A percepcdo do que constitui a pratica docente na visdo dos respondentes ao
questionario englobaram os seguintes questionamentos: Como vocé descreve a pratica docente
hoje? O que é ser professor? Que situacdes dificultam o ser professor? Que situagdes tornam o
ser professor uma profissdo prazerosa? O que fortalece o ser docente, sobretudo em sala de
aula?

Na percepcdo de como os professores compreendem a constituicdo do que € a pratica
docente, as situacdes que dificultam esta pratica e o que a torna prazerosa identificou-se alguns
paradoxos. Alguns professores afirmam ser uma experiéncia prazerosa, gratificante, mas ao
mesmo tempo revelam um desencanto com o ser professor. Segundo o docente A®® respondente,
“¢ uma experiéncia muito gratificante ser professor, pois nos realizamos quando percebemos
um aluno aprendendo, mas € muito dificil ser professor com tantos problemas que a escola tem

enfrentado”. O docente C, ressalta que “ser professor € uma profissdo desafiadora, cheio de alto

15 Por razdes éticas e para preservar a identidade dos professores que responderam ao questionario, ndo
foi apresentado o0 nome de cada respondente. Para identifica-los, foram usadas as expressdes docente ou
professor A, B, C, D, E, F e assim sucessivamente.
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e baixos, uma aventura extremamente burocratica e cansativa”. Na visdo o docente F, o ser
professor “¢ uma experiéncia marcada muitas alegrias, mas o professor ndo ¢é valorizado e
reconhecido e suas atividades sdo iniUmeras e muito mais do que a sala de aula, quase ndo tem
tempo para si mesmo”. Ainda neste sentido, merece destaque a resposta do docente J, ao
destacar que embora seja uma grande profissdo, “a a¢do do professor fica muito condicionada
a preenchimento de formularios, diarios, corre¢do de provas e outras burocracias do cargo que
exerce”.

Vale ressaltar que dos dez professores, sete usaram a expressao experiéncia, indicando
o ser professor, a pratica docente como uma experiéncia. Os demais usaram a palavra profissao
ou situacdo. Na sua totalidade, as respostas afirmaram ser a pratica docente desafiadora e
permeada de dificuldades. As palavras dificuldades e desafiadora apareceram em todas as
respostas. As principais situacdes desafiadoras citadas foram: baixos salarios; salas numerosas;
desinteresse dos alunos; indisciplina; caréncia de recursos pedagdgicos; excesso de burocracia;
falta de afetividade entre professor e aluno; a visdo quantitativa do Estado; excesso de
atividades e projetos, falta de tempo, entre outros. Foi possivel notar que a indisciplina, falta de
tempo e 0 excesso de burocracia foram as questdes mais repetidas entre os docentes, com énfase
nas duas ultimas.

Nas palavras do docente G, “ser professor € ser capaz de orientar a aprendizagem, ser
incentivador do aluno para que ele possa ver novos horizontes”. Para 0 docente F, “¢ um desafio
ser professor diante dos baixos salarios e da desvalorizagdo do professor e do excesso de
atividades que compde esta profissdo”, o docente A lembrou do aspecto da realidade da escola
ao afirmar que “¢ extremamente dificil ser professor com sala tdo numerosas marcadas pela
indisciplina e falta de recursos para um trabalho de qualidade”. Na afirmacgéo do docente I, “a
omissao da familia e falta de investimento do governo dificultam o trabalho do professor”.

No aspecto do ser professor, muitos demonstraram um aspecto pragmatista de suas
praticas com respostas curtas e diretas como por exemplo: é ser instrutor; orientador da
aprendizagem, aquele que repassa contetdos; um profissional técnico; um instrutor moral dos
alunos em sua disciplina, facilitador da aprendizagem; um faz de tudo. Apenas duas respostas
usaram a expressdo formador ligada a ideia de formacéo da pessoa. No dizer do docente A, “o
professor ¢ um instrutor de alunos e sua pratica consiste em repassar contetidos e valores”. J& 0
docente H, referiu-se ao ser professor afirmando que ¢ “um profissional técnico de ensino”. Um
terceiro docente, o docente J, entende o ser professor como aspecto formativo ao afirmar que

“ser professor ¢ estar disposto a educar sempre, instruir e estimular o saber que procura
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contribuir para a formagao de uma pessoa”.

Ao responderem sobre o que torna a préatica docente prazerosa e fortalece o professor, a
afetividade e proximidade com o aluno sobressaiu em todas as respostas. Foi apontado também
que ver o aluno progredir e se envolver na aprendizagem de forma interessada e ndo somente
pela recompensa da nota, cria no professor uma motivacdo para o trabalho. Outras respostas
também sdo importantes delimitadores desta percepgéo sobre o que fortalece o professor, como
por exemplo, na maioria das respostas ficou evidente que o gosto por lecionar e o interesse dos
alunos motivam os professores. Ainda merecem destaque respostas bastante interessantes como
0 “brilho nos olhos dos alunos quando aprendeu alguma coisa”; “o reconhecimento dos alunos,
a perseveranca e a esperancga diante dos desafios educacionais”, dito pelos professores J e F,
respectivamente

Na visdo do docente A respondente, “estar proximo do aluno e conviver com ele
diariamente fortalece a pratica educativa, mesmo com tantos alunos e pouco tempo na sala de
aula” o mesmo ainda destacou “sem afeto e respeito pelo aluno a profissdo do professor ndo
tem sentido”. O docente E, ressalta que “a maior motivagao para um professor é ver que seu
aluno esta aprendendo ¢ crescendo com o que esta sendo ensinado”. Para o docente G, fez uma
afirmag@o importante com as seguintes palavras “me sinto motivado quando vejo interesse nos
alunos e me empolgo com as aulas”.

O conjunto destas respostas quanto a percep¢do do docente de si mesmo sugere revelar
gue os docentes vivem um encanto e a0 mesmo tempo uma situacdo de desencanto e desanimo
com suas praticas. Este desencanto deve ser associado a questdo do tempo e ao excesso de
atividades burocréticas na sala de aula e fora dela e ao fato de verem pouco progresso em suas
praticas no que diz respeito a aprendizagem. As respostas revelam que os docentes ndo tém
tempo e que este fato traz cansaco e dificulta a aproximacao e convivéncia com os alunos. Neste
sentido, o tempo para fazer experiéncia ¢ substituido pela necessidade de “transmitir
conteudos”, aplicar avaliagdes, corrigir atividades, “fechar notas” e controlar a indisciplina, em
sala quase sempre numerosas.

E possivel ainda perceber que além do excesso de atividades que se impde sobre a
experiéncia do momento, da convivéncia, das narrativas, da conversa informal, do dialogo que
aproxima e do sentir entre docente e aluno, ainda impera a ideia do racional, do contetidismo,
contrariando muitas afirmacdes dos respondentes que disseram acreditar que a beleza da
docéncia esta em ver o crescimento do aluno, sua empolgacéo e entusiasmo em aprender.

No geral também pode ser percebido uma dificuldade dos docentes de narrarem suas
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percepgOes, suas experiéncias, a partir da identificacdo de respostas curtas com ideias
contraditérias e confusas em alguns momentos e em outros, auséncia de narrativas sobre suas
praticas, limitando-se a esteredtipos ou clichés que sdo corriqueiros para traduzir a pratica
docente. Este fato pode revelar uma resisténcia ao instrumento da pesquisa, numa atitude
negativa de inseguranca de se expor ou ainda, em uma questdo mais séria e questionadora, pode
traduzir um emudecimento dos docentes diante de tantos desencantos presentes no cotidiano

escolar, que resistem em narrar suas experiéncias.

5.1.2 Percepcao da influéncia da racionalidade técnica na pratica docente

Quanto a percepcao da influéncia da racionalidade técnica ou da razdo instrumental e
seus desdobramentos na pratica docente partiu-se de alguns questionamentos bem especificos.
Questionou-se o que deveria ser prioridade na pratica docente: a razao, os contetdos, a emocao,
a sensibilidade, a técnica, o afeto ou outros? Os livros didaticos e as apostilas sdo os melhores
recursos para a conducdo das aulas? Eles garantem a padronizacdo e eficiéncia do ensino? A
atividade de ensinar é racional, sensivel e criativa? O que deve predominar? O que significa
uma pratica docente inovadora?

Todas as respostas apontaram que hoje se prioriza o racional, o conteudo, e algumas
respostas ainda complementaram que o cumprimento do curriculo e a exigéncia de resultados
que devem ser expressos pelas notas das provas durantes os bimestres e avaliacdes externas do
governo sobrep@e a tudo. Para o docente I, “a escola hoje foca muito nos resultados a partir as
notas dos alunos, na quantidade de aprovados no fim do ano”. Ja o docente I, lembrou um
aspecto questionador importante ao afirmar que “o cumprimento do curriculo ¢ uma norma das
escolas e que os resultados nem sempre correspondem a realidade, pois no fim todos tem que
passar”. O docente J, afirmou que na sua opinido, “a escola prioriza mais o racional, os
contetidos e que ha um exagero na ideia de preparar para vestibular e Enem e que ndo deveria
ser assim”. “Para escola, o que importa é o conteudo e no final as provas t€ém que demonstrar o
que foi dado ao aluno e como ele aprendeu ou ndo”, destacou 0 docente B.

Como contraposi¢do na questdo da predominancia de um ensino racional nas praticas
docentes todos afirmaram que a sensibilidade deveria ser valorizada. No entanto, ao narrarem
suas préticas inovadoras é possivel perceber que hd uma prevaléncia de aulas que priorizam os
conteudos, a questdo da cidadania, as atividades racionais, o uso de tecnologias, com exce¢éo
das artes. Para todos os professores, quando se trata de conteddo ligado a valores, as questdes

do sensivel € mais facil de serem trabalhadas. Na resposta do docente G, “deve haver equilibrio
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entre 0 conteudo, a razdo e outras areas e a formacdo humana também deve ser uma
preocupagio para educagdo”. Uma resposta chama aten¢ao quando 0 docente C, faz a seguinte
afirmacéo, “ todos sdo importantes, mas a razdo deve ter destaque pois estamos formando
cidadaos responsaveis e de bem”. Ainda uma outra resposta do docente A merece ser ressaltada
guando o docente afirma que “deve haver um complemento entre elas para moldar o
profissional completo”.

Entre as respostas, seis, defendem a unido entre o racional e o sensivel, mas com uma
concluséo intrigante do docente F, ao afirmar que “estamos preparando os alunos para situagoes
diversas do mercado de trabalho” ou do docente E, que destacou “ajuda na disciplina € no
manejo da sala de aula”.

Ainda assim, sobre praticas inovadoras, as respostas sdo diversas: dialogo entre
professores e alunos; ndo apenas conteudismo; fugir das metodologias classicas; uso das artes;
despertar curiosidade; ouvir e fazer o aluno ativo no processo de aprendizagem; diversidade de
recursos tecnoldgicos e metodoldgicos. HA uma coincidéncia nas falas de diversos docentes
como por exemplo G, B, F e J, praticamente com a mesma afirmacdo ou grande semelhanca,
ao responderem que “o professor nao pode ficar so nas aulas tradicionais, tem que envolver o
aluno, diversificar na hora de ensinar, ouvir, dialogar e conviver com os alunos”. Os professores
A, | e F, apresentaram a mesma afirmagao com o dizeres “os recursos tecnologicos despertam
interesse no aluno e prende a atencdo deles”.

O uso de livros didaticos, apostilas e outros materiais foram apontados como forma de
despertar o interesse dos alunos e os aproximarem dos conteudos, evitando a dispersdo. Porém
foi unénime que estes recursos levam a padronizagdo, mas nao garantem a eficiéncia. Na viséo
do docente H, “sem o livro didatico ndo teriamos acesso a nenhum material, mas a padronizagao
com estes materiais nem sempre garante uma boa educagdo”. O docente B, afirmou que “o livro
didatico nos auxilia na explicacdo tedrica dos contetdos, mas ndao podemos ficar somente
neles”. Um grupo de docentes, 0s docentes, C, H, | e J sdo da mesma opinido que “os livros
didaticos nem sempre correspondem a nossa realidade e precisam ser completados com outros
materiais”.

A expressao “deve haver equilibrio entre racional, sensivel e criatividade” apareceu na
totalidade das respostas. Mas sempre havia uma énfase no sentido de que é necessario preparar
o0 aluno; deve ter cuidado para ndo perder o objetivo de vista; o aluno precisa de conteudo; €
bom para ajudar na questdo da disciplina e despertar interesse. Segundo o docente D, “conteudo,

emocao e razdo devem andar juntas para uma boa formacao dos alunos”. Outros docentes, COMo
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por exemplo, B, H e G fizeram afirmacGes que se aproximam, ao responder que “trabalhar o
racional e o sensivel auxiliam na disciplina, desde que o contetdo curricular ndo seja
prejudicado”. O docente C, usou uma énfase com a seguinte expressdo, “desde que o racional
ndo fique prejudicado, todas as iniciativas sdo importantes”.

N&o houve nenhuma referéncia a expresséo criativa, a ndo ser de forma indireta quando
muitos afirmaram que uma aula precisa ser diversificada para “prender” os alunos. Ha
afirmac6es de que o professor precisa ter afeto para ter a confianca do aluno. Na afirmacédo do
docente A, “uma aula diversificada e interessante tem que usar uma técnica que prende o aluno
¢ ajuda na aprendizagem”. Na mesma linha, 0 docente F, argumentou que “as aulas precisam
ser diversificadas para que o aluno tenha interesse e que tenha disciplina na sala de aula”. Em
uma outra resposta, o docente G, destacou que, “conquistar o afeto do aluno e sua confianga é
0 primeiro passo para uma aula diferente e uma boa dinamica para que o aluno tenha interesse”.

Quatro respostas chamam a atencdo ao abordarem que a questdo do trabalho sobre a
sensibilidade e a criatividade na sala de aula exigem tempo e preparagédo do professor e as
atividades de cumprimento dos conteudos, o planejamento e diversos projetos escolares nao
abrem espaco para um trabalho diferenciado nesta area. Como exemplo deste pensamento,
assinalou os docentes A e I, em uma de suas respostas, “o professor tem tanta coisa para
trabalhar durante as aulas que nem sobra tempo para outros aspectos e a sensibilidade e
criatividade exigem que o professor esteja preparado”.

Diante destas respostas, pode se observar que a educacao escolar tende a ser guiada pela
questdo da racionalidade instrumental. Esta racionalidade estd presente na transmissdo de
contetidos, nas notas, avaliacdes e no controle do tempo, como forma de garantir eficiéncia,
precisdo e igualdade nas praticas escolares.

As praticas docentes estdo influenciadas pela racionalidade, ainda que 0s mesmos
tenham consciéncia da importancia da sensibilidade. O cumprimento do curriculo e a
necessidade de ter uma logica na apresentacdo dos estudos e conteldos acaba sendo imposto
aos docentes como uma norma do sistema, servindo também como padréo de rendimento, um
meio de ndo se perder na sucessdo de assuntos e matérias a serem ensinadas, tornando o livro
didatico e ou as apostilas, os recursos técnicos mais usados, ainda que, na afirmacdo dos
respondentes da pesquisa, eles ndos sejam a garantia de eficiéncia, além de ignorar as
individualidade e estilos de aprendizagem.

A aula inovadora é vista como consequéncia do uso de recursos diversos, atividades

diferenciadas, ndo como um momento de experiéncia, de encontro. A maneira de repassar o
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conteudo de forma dindmica seria com uso de computadores, filmes, Datashow ou outro recurso
que seja capaz de atrair a atencdo dos alunos. A questdo da racionalidade técnica é subjacente
nestas respostas com o entendimento de que a técnica € o melhor caminho para tornar o
aprendizado mais atrativo, independente das relaces e experiéncias a serem construidas com

estes recursos.

5.1.3 Percepcdo da experiéncia estética na pratica docente

No que diz respeito a percepcdo da experiéncia estética na pratica docente procurou-se
levantar os seguintes questionamentos: O que o docente entende por uma aula alegre e
diferenciada? O que pode tornar uma aula prazerosa? Que sentimentos procura despertar nos
alunos durante a aula? Que experiéncias de alegria e prazer ja vivenciou ou vivencia com 0s
alunos? O que é mais importante na hora da aula, a razdo ou a sensibilidade? \VVocé acredita que
a experiéncia estética na educacao pode valorizar o trabalho docente? Na sua opinido, como a
escola poderia valorizar a dimensdo da experiéncia estética em seu cotidiano? O que é estética?

A questdo experiéncia estética na sala de aula presente nas respostas dos professores
durante a aplicagdo do questionario permite diversas percep¢fes. Quanto a aula alegre,
diferenciada, prazerosa e 0s sentimentos despertados nos alunos as respostas mais comuns
foram quando hd momentos de alegria, dialogo com os alunos, convivéncia, interesse;
admiracdo, curiosidade, quando a ciéncia se aproxima da vida dos alunos; uma aula
diversificada de recursos; quando o aluno compreende o que esta estudando; quando os alunos
se divertem com o conhecimento; quando o sensivel é tocado. Segundo o docente A, “uma aula
é boa quando os alunos se envolvem, tem curiosidade e que o0s contetdos se aproximam dos
alunos”. Para 0 docente C, “se o professor ¢ capaz de usar recursos diversificados e dialogar
com os alunos isso desperta interesse e admiragdo dos alunos”. O docente F, destacou que
“convivendo com os alunos ¢ dialogando com eles € possivel despertar a dedicagao e a emogao
do aluno na hora de estudadar”.

No conjunto das respostas ao questionario, a curiosidade e 0 compromisso com 0s
estudos é o que mais procura ser despertado pelos professores nos alunos. O carinho, o respeito,
a amizade e a admiracdo foram destacadas por alguns professores como sentimento
importantes, aqui relacionados a expressao “formagdo do aluno”. Na resposta do docente J, foi
destacado que “temos que despertar sentimento de compromisso e curiosidade nos alunos para
que possam gostar de estudar” e 0 docente D, destacou, “para formar o aluno é necessario o

respeito, ter carinho e amizade na sala e também admiragao como forma de estimular o aluno”.



91

A expressao “utilidade” apareceu de forma curiosa em quatro respostas com variagdes
diferentes, mas sempre ligada a expressdo destacada por docentes diferentes e de modos
diferentes, ressaltando que € preciso “despertar o sentimento de importancia da utilidade do que
esta sendo ensinado para a vida dos alunos”, disse o docente I, ou ainda, “despertar o gosto pela
disciplina e ou matéria que esta sendo estudada porque ela sera importante na etapa seguinte ou
para a prova ou concurso e Enem”, afirmou 0 docente F.

No aspecto da estética, diferente da abordagem de outra questdo semelhante acima,
todos afirmaram que a sensibilidade deve ser prioridade nas aulas e que o racional é importante
e ndo deve ser separado da questdo dos valores como afeto, respeito, emocéo, didlogo, beleza.
Como por exemplo pode ser destacado a seguinte afirmacao do docente B, “a razao ¢ importante
e a base do conhecimento, mas o aluno precisa também aprender a desenvolver o sentimento e
a emocao que deve fazer parte de nossa vida”.

Todas a respostas coincidiram com a ideia de que a estética esta ligada ao belo, mas
alguns afirmaram néo saber definir o que é estética e que necessitaram pesquisar sobre o tema.
Muitos a relacionaram ao ludico, a alegria, a sensacdo, a emogdo, intuicdo e até a questdo de
aparéncia. Outros a definiram como uma disciplina que deveria existir na escola para contribuir
para a formacéo sensivel dos alunos. O docente I, destacou que “a estética é tudo que envolve
a alegria, o que € bonito, a questdo da aparéncia” e 0 docente G, associou a estética como apenas
uma disciplina que deveria haver na escola ao afirmar que “a estética ¢ uma matéria que deveria
existir na escola para ajudar ao aluno e o professor a desenvolver a questao da sensibilidade”.
Uma outra resposta, a do docente D, relacionou a estética a “uma forma de trabalhar o ladico,
desenvolver a sensacdo e capacidade de intui¢do e emogao”.

Algumas respostas apontaram para a ideia de que a estética é convivéncia e postura
profissional dos professores com o aluno na hora da aula quando ha respeito, afeto, didlogo.
Dentre estas respostas houve associa¢des da estética mais ao campo da arte e algumas respostas
se aproximam mais a definicdo de ética. A questdo do modo de se vestir, da cultura e das
diferencas foram destacadas por alguns professores com aspectos relacionados a estética.
Outros ligaram a estética a uma metodologia para despertar a sensibilidade e que ela estaria
ligada as artes como a mdasica, filmes, esculturas, quadros, entre outros. Para o docente C, “ a
estética estd presente em todo o momento da escola e envolve desde a relagdo com o aluno e
com outros profissionais”. “Quando a escola valoriza a cultura e as diferencas esta trabalhando
a estética”, destacou 0 docente B em sua resposta, e na visdo do docente F, “o saber conviver,

o didlogo e alegria na sala de aula esté relacionada a estética”.
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Quando indagados se a escola valoriza a experiéncia estética em seu cotidiano houve
divergéncias entre as respostas. Para uns sim, para outros ndo e alguns afirmaram que em parte
a escola valoriza a estética em alguns momentos especificos, como nos projetos culturais, nas
festas ou quando o professor utiliza musicas, filmes e outros recursos neste sentido. Na resposta
do docente H, “a escola valoriza constantemente a estética através de projetos e quanto
incentiva o trabalho de temas transversais em sala de aula”, para 0 docente F, “ a estética ¢
trabalhada em sala através de musicas, filmes, poemas ou quando um professor usa um recurso
que ndo seja apenas conteudista”. Ja 0 docente A, foi incisivo ao afirmar que “a escola nem
sempre valoriza a questdo estética, o foco mesmo é a questdo da formacdo técnica, para o
mercado de trabalho”.

Todos os docentes afirmaram que a escola poderia valorizar mais a questao estética, mas
ndo indicaram de que forma deveria acontecer esta valorizacdo, apenas indicando que a escola
deveria dar mais formacdo aos professores, autonomia na sala de aula; promover debates na
escola e com a comunidade, trabalhar as diferengas, valorizar a cultura e a arte; valorizar os
estilos dos alunos; identificar os professores que trabalham com estética em sala e valorizar
estas experiéncias e uma resposta curiosa dada pelo docente D, “diminuindo o aspecto prisional
da sala de aula”.

Quanto ao fortalecimento do trabalho docente, a partir da experiéncia estética, as
repostas do questionario foram assertivas. Todos concordaram que a estética na sala de aula
pode fortalecer o trabalho docente, mas as abordagens sao diversas: “transvaloriza” o trabalho
do professor; desperta no professor a sensibilidade; sé vale se agregada a outros principios como
a ética; ajuda a despertar o interesse dos alunos e a controlar a indisciplina; contribui para a
diversidade e respeito as diferencas; ajuda pois, o sistema valoriza mais o quantitativo; torna a
aula diferente e alegre. Para o docente I, “o trabalho com estética poderia fortalecer as aulas e
ajudar os alunos na questdo da disciplina”, para 0 docente J, “a estética dentro da escola seria
uma oportunidade de trabalhar a diversidade e o respeito, mas o sistema valoriza mais o
quantitativo”. Uma outra resposta aparece como refor¢adora de um pensamento coletivo, no
docente B, ao afirmar que “a estética pode propiciar uma aula alegre e diferente, mas tem que
estar ligada a formagao profissional e a ética”.

Levando em consideracdo as respostas sobre a percepcdo da experiéncia estética na
pratica docente é possivel perceber que hd um certo estranhamento e confusdo teorico-
conceitual por parte daqueles que ndo sdo chamados “especialistas” em arte ou aqueles que

trabalham diretamente com o conteudo das artes. H4& um olhar de desconfianga para um
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conhecimento que parece pertencer a alguns e que nao é visto como tdo importante quanto as
areas disciplinares mais “nobres” do curriculo escolar, e até consideradas “mais uteis” para a
formacéo do aluno.

A experiéncia estética esta presente na pratica docente dos respondentes da pesquisa,
porém, muitos a concebem como algo secundario, uma disciplina a parte a ser ensinada ou ainda
uma metodologia para tornar a aula diferenciada e atrativa, bem nos apelos da inddstria cultural
como estratégia de criar e despertar o interesse. Neste sentido, ela ndo é concebida como uma
praxis constitutiva da pratica docente, algo que deva ser intrinseco ao pensar e agir, vinculado
a um sentido estético como dimensdo do ser humano que deve estar presente nos processos
escolares. O docente C, ressaltou em sua resposta que “a estética ¢ um conhecimento como
qualquer outro e deveria fazer parte das disciplinas”. Para outro docente, 0 docente G, “refere-
se a uma ciéncia do sentimento, da emocéo, 0 que esta faltando muito na escola”.

Ainda é possivel entrever a experiéncia estética como extensdo secundéria da
racionalidade, associada ao momento, a uma necessidade, quase sempre relacionada a melhorar
a relacdo professor e aluno no processo de ensino e aprendizagem e criar um ambiente favoravel
ao ensino de conteudos visto como pertinentes e necessarios ao futuro, futuro este associado a
profissdo ou a uma expressdo marcada pelo cliché capitalista que esteve presente em uma das
respostas da pesquisa com a seguinte afirmagao, “estudar para ser alguém na vida”, afirmou o

docente A.

5.1.4 Percepcao da experiéncia estética na formacéao dos docentes

Em relacdo a percepcao da experiéncia estética dos docentes respondentes da pesquisa
durante sua formagao envolveu os questionamentos alusivos aos tempos de graduacao e pratica
profissional, propondo as seguintes indagacdes: Ao longo de sua formacéo profissional como
vocé identificaria a formagéo estética? Como vocé realiza experiéncias estéticas em sua vida
profissional?

Quanto a formacdo estética docente, a maioria das respondentes afirmaram que nao
receberam nenhuma formacao especifica neste campo durante a graduacao, seja licenciatura ou
bacharelado. Algumas respostas indicam que o tema nem mesmo era tratado de forma indireta
ou interdisciplinar na graduagédo. As excec¢des aparecem nas respostas do professor de Artes,
que identificou toda a sua formagcdo em sintonia com a questdo estética. Na resposta dos
docentes a afirmac¢do comum foi “durante a minha formagao na faculdade nio foi tratado deste

tema” e outros docentes, como por exemplo, A, B, D e J coincidiram ao responder que “a
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questdo da estética s6 foi mencionada nas aulas de filosofia”.

Em algumas respostas foram encontradas as seguintes afirmacdes: Docente A, B e G
“nunca vi falar em formacdo estética para os professores de outras disciplinas que nao fosse
Artes”; docentes H e J “a estética ndo faz parte da formagao do professor nas faculdades”;
“priorizava-se mais a formagao profissional”; docentes D e E, “so6 vi falar em estética quando
estudei filosofia na faculdade”; docentes C, D e F, “a formac¢do era mais conteudista da
formacgao especifica do professor”.

A maioria dos docentes responderam que procuram viver e realizar a questao da estética
em sala de aula usando momentos de descontracdo, musicas, filmes. Em outras respostas a
afirmacdes do tipo uso o dialogo, o respeito e procuro desenvolver uma aula diferenciada e
alegre.

Todas as respostas do questionario nesta questdo, afirmaram que a estética na sala de
aula é de grande importancia para a relagdo professor e aluno, umas respostas associadas a
questdo do ensino e aprendizagem e outras a questdo do controle da disciplina. Para uns ha uma
associacdo a questdo de que a estética contribui para o aluno na construcdo de valores e 0
respeito ao outro. Na resposta do docente G, “a estética na sala de aula é uma grande
oportunidade para desenvolver valores e atitudes de respeito” e em uma outra, do docente A,
“a estética na sala de aula aproxima professor e aluno e contribui para a aprendizagem”.
Repetidamente uma resposta, a do docente D, associou a estética na sala com o controle de
disciplina ao afirmar que, “a estética ajudando na questdo da boa convivéncia e da sensibilidade
pode facilitar a boa convivéncia e organizagao da sala de aula”.

A partir destas respostas fica evidente que a estética ndo faz parte da formacdo dos
professores, a0 menos nas respostas destes docentes. Com exce¢édo do professor de artes, todos
o0s docentes, inicialmente demonstraram um estranhamento ao tema, o que ficou demonstrado
pelo conjunto de respostas durante o questionario.

A preocupagdo com a formacdo especifica na &rea profissional ou talvez o néo
entendimento da experiéncia estética como uma dimensdo da educacdo faz com que os futuros
docentes ndo tenham um aporte tedrico e conceitual que possa iluminar suas praticas criando
uma convicgdo que possa nortear suas experiéncias neste sentido dentro da sala de aula.

Ainda assim, mais da metade dos docentes respondentes da pesquisa identificaram
momentos de experiéncia estética no seu cotidiano, sobretudo nos momentos de relagdo com o
aluno, indicando que, embora, ndo tenham uma formag&o ou construgdo do conceito de estética

ou que este seja associado de modo confuso a questdo de aparéncia ou mesmo de valores e
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estratégicas metodologicas de ensino, suas praticas sdo fortalecidas por esta experiéncia e criam
um diferencial para as mesmas. Uma resposta do docente J, ilustra de maneira clara este
entendimento ao afirmar que, “experimentamos a estética quando conseguimos despertar a
alegria e a emocdo durante as aulas e quando sdo trabalhados os valores que ajudam na

convivéncia dos alunos”.

5.1.5 Percepcdo da experiéncia estética a partir do uso da arte na préatica docente

Por fim, a percepcdo da experiéncia estética a partir do uso da arte na pratica docente
prop6s o0 questionamento sobre o uso de filmes, imagens, musicas, dancgas, dindmicas e outras
experiéncia, e como os docentes percebem os alunos quando se usa estas experiéncias na
relacdo ensino e aprendizagem. Além deste questionamento foi proposto ao docente que
apresentasse seu entendimento sobre a seguinte afirmacao: “o trabalho do professor ¢ uma arte
e a pratica docente precisa ter um sentido estético”.

A metade dos docentes respondentes indicaram que fazem o uso de filmes e musicas em
suas aulas. Outros responderam que nao fazem uso de nenhum recurso, mas defendem sua
importancia para auxiliar na aprendizagem. As respostas foram associadas a uma aula
diferenciada, prazerosa e que desperta interesse. Também pode ser encontrado nas respostas o
uso de filmes e musicas para descontrair 0s alunos e controlar a disciplina. Apenas trés respostas
aparecem associadas a questdo da aprendizagem. Para o docente A, “o uso de filmes contribui
para uma maior assimila¢do dos conteudos e maior interesse nas aulas”. Uma outra resposta, a
do docente J, afirmou que, “a aula fica mais descontraida e os alunos mais concentrados €
envolvidos ”. Em um terceiro exemplo, o docente H, respondeu relacionando a questdo do
ensino aprendizagem com a seguinte afirmacao, “o uso de uma metodologia diversificada de
filmes e musicas pode facilitar a compreensdo dos temas que estdo sendo estudados”. Alguns
docentes, como por exemplo B, D, F e | apresentaram respostas semelhantes com os dizeres,
“nao fagco o uso de videos e outros recursos por questdo de tempo e recursos”.

A questdo do uso de imagens, dindmicas e dangas apareceram apenas nas respostas dos
professores de Artes, associada a aprendizagem, imaginacao e criatividade. O docente das artes,
no ambito desta resposta, associou sua pratica ao uso destes recursos como forma de formacéo,
mas em determinadas respostas associou estas praticas como forma de completar os conteiidos
ou estimular o interesse pela disciplina, na sua opinido, marginalizada e vista como néo
importante no contexto da escola. Uma resposta de um docente, o docente C, fica evidente este

pensamento ao afirmar que “0 uso de imagens aproxima o conteudo dos alunos, estimula a
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imaginacao e a aprendizagem completando os conteudos que sdo dados”.

Quanto a opinido sobre a docéncia enquanto arte e o sentido estético do ato educativo,
as respostas foram diversas e algumas contraditorias ou mesmo negativas. Trés respostas,
docente B, He I, ndo souberam como esta questéo se relaciona com o professor. Mas na maioria
das respostas ha pontos de consenso ao afirmar que o professor deve buscar a beleza, educar de
forma ludica, se preocupar com a forma e tornar interessante a aula para os alunos, ndo sé
aprender contetdos, mas valores e sentimentos. Nas respostas dos docentes podem ser
destacadas varias afirmacgdes, como por exemplo, docente A, “a arte é transcendia do ser, eleva
0 homem, ensinar ¢ evoluir, o professor cria e da beleza a sua criagdo”; docente G, “a arte é
uma forma estética e ltdica de educar”; docente F “a educag¢do é uma a arte de ensinar e
aprender”. Na opinido de outro docente, 0 docente D “o professor ¢ um grande artista que
desperta no aluno o gosto por saber e aprender, mas tem que equilibrar sua pratica na estética
com outros conhecimentos”.

Algumas respostas associaram a questdo do professor a vocacdo e missdo na arte de
ensinar, despertar o sentimento nos alunos e que um grande artista desperta o gosto por alguma
coisa, no caso do professor o gosto pelo saber e aprender. Determinadas respostas apontam para
0 docente como artista no sentido de ter oportunidade de trabalhar com a estética em sala de
aula e que sua missao é equilibrar ética e estética. Para o docente C, “o professor deve ser como
um artista e usar sua criatividade para criar situagdes interessantes na hora de ensinar”. O
docente F, usou a seguinte afirmacdo, “professor ¢ profissdo ¢ missdo, € preciso ter dom,
criatividade e sensibilidade com o que faz”.

Considerando as respostas sobre o docente como artista e o sentido estético da sua
pratica, pode-se notar que os respondentes da pesquisa tém uma visdo associada mais a questao
do ensino da arte ou dela como recurso. Em uma das respostas, o docente A, fez alusdo a esta
percepcao ao afirmar que “a estética e arte podem ser um meio de melhorar a dindmica da sala
de aula”. Mais uma vez nas respostas prevaleceu a ideia de arte e estética como estratégia
metodoldgica de ensino e aprendizagem, ndo como uma dimensdo da educacdo ou forca
potencializadora das praticas docentes.

H4&, de certo modo, reflexos nitidos de uma concepcdo de arte e estética no sentido
pragmatista e utilitarista, sempre em funcgéo de alguma coisa, para cumprir uma finalidade, fazer
mediagdo em uma determinada situagdo. A estética, como o estado humano do sentir, ndo é
colocada como fundamental em relagdo ao pensar e agir.

O uso de filmes e musicas sdo usados como uma forma de entretenimento, justificada
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como uma forma de tornar a aula mais atrativa e evitando o desinteresse e a indisciplina. Ha
ainda o aspecto de completar o “programa’ de ensino e ou ampliar o entendimento do contetdo.
Mas hé evidéncias de que estas praticas estdo vinculadas a uma influéncia da industria cultural,
pois muitas afirmaces das respostas ao questionario deixam entrever que, em muitas situacdes,
os filmes sdo escolhidos pelos alunos e ndo obedecem a nenhum critério. Além desta
informagdo chama atencdo o fato de uma afirmacdo de que em uma das escolas usa-se filmes
para substituir a auséncia de professores. Em uma resposta, o docente G, fez a presente
afirmacao, “em minha escola poucos sdo os professores que usam filmes e quando usam nao
tem a ver com a questdo que esté sendo ensinada”. Outro docente, 0 docente C, ainda destacou,
“na maioria das vezes o filme serve para atividade de substitui¢do de um professor faltoso”.
Mediante as questdes da pesquisa de campo e considerando as percepcdes construidas
por meio das categorias de analises das respostas dos questionarios dos docentes, a luz do aporte
tedrico apresentado, reafirma-se, na intuicdo desta pesquisa e dissertacdo, que tanto o
enfraquecimento da experiéncia como da experiéncia estética sdo reflexos da autoafirmacao de
uma sociedade capitalista administrada, que nos horizontes de analise da Teoria Critica, tem
imposto uma racionalidade controladora de tudo e que se fortalece por meio da industria cultural
e da semiformacéo, empobrecendo as praticas sociais, entre elas a educacéo e a pratica docente.
Por isso, impde-se a necessidade de fortalecer o trabalho docente como forma de enfrentamento
deste empobrecimento e reducionismo, a partir da redescoberta da pratica docente com base no
sentido de experiéncia e na experiéncia estética procurando o entrelacamento entre o conhecer,

agir e sentir.

5.2 A experiéncia estética como possibilidade de fortalecer o trabalho docente no

entrelacamento entre conhecer, agir e sentir

Diante das reflexfes construidas é certo dizer que um dos grandes desafios da educagéo
e da pratica docente é o enfrentamento da sociedade capitalista administrada e suas
consequéncias, pois, essa é portadora de mecanismos reforcadores de uma sociedade
desumanizada, danificada e que empobrece o sentido de experiéncia e estética na vida humana.
Somente este enfrentamento e autorreflexdo critica podera recuperar a energia vital que move
a préatica docente e que pode fortalecer cada professor em meio as mdltiplas situacdes de
empobrecimento e danificacdo de suas praticas.

Neste contexto, tomar a pratica docente como lugar potencial da experiéncia estética,

supde redescobrir o verdadeiro sentido de uma pratica, disposta a romper o processo de
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padronizacdo e fragmentacdo da experiéncia formativa, conectada a um redescobrir do
encantamento e da forca de cada experiéncia de encontro entre professor e aluno, muito além
dos conteddos a ser ensinado e metas a serem cumpridas. Assim, o ser professor, a pratica
docente, exige um reinventar-se a cada dia, pois, como ficou demonstrado acima, o cotidiano
escolar pode representar experiéncias de alegria, encorajamento, esperanga, mas muitas vezes
é marcado pela tristeza, desencorajamento, a ilusdo e o encarceramento das praticas docentes
que acabam sendo reproduzidas na sala de aula. Nesta perspectiva, a forca desta reinvencédo
nasce da capacidade de cada docente construir formas de empoderamento®® e resisténcia, aqui
tomada como possibilidade a partir da recuperacdo do sentido de experiéncia e da experiéncia
estética em suas praticas.

A educacdo na perspectiva da experiéncia estética € uma disposicdo para pensar as
praticas docentes e o proprio cotidiano escolar. Trata-se de redescobrir o sentido estético do ato
educativo como esclarecimento e emancipacao, capaz de conferir ao docente e aos alunos a
autonomia e capacidade de pensar por si mesmos e transformar a realidade por meio de relagdes
e praticas que ressignifiguem o cotidiano escolar e dé um novo sentido ao ato de ensinar e
aprender, como forma de recuperar a alma e o coragédo da educacéo.

Conceber uma prética docente a partir da experiéncia estética, exige uma concepcao de
escola e educacdo que resgate a forca do docente como sujeito capaz de provocar o sentimento
de autonomia, de ser educador do afeto, do sentimento, da busca do conhecimento como forma
de compreender e transformar a realidade e ainda, recuperar a perspectiva ética e estética do
ensinar. Tais perspectivas podem se constituir em experiéncias de educacao inovadora, forca,
energia vital e possibilidade de resisténcia e empoderamento no cotidiano escolar.

A recuperacdo e fortalecimento da pratica docente a partir da experiéncia estética, pode
representar uma oposicdo e resisténcia a sociedade administrada, sobretudo se caminhar no
sentido contrario a de uma formacao restrita a racionalidade técnica e aos ditames da industria
cultural, capaz de proporcionar condigdes para uma autorreflexdo critica da semiformagéo
(Halbbildung) a partir de uma formac&o em todos os sentidos (Bildung) que, na perspectiva de
Benjamin (1987) e Adorno (1996), permite a reconstru¢cdo da humanidade a partir da

rememoracdo e elaboracdo do passado, da consciéncia sobre a constituicdo da realidade,

16 O termo Empoderamento, tem varios significados, aqui reflete a capacidade do individuo realizar, por
si mesmo ou comunitariamente, as mudangas necessarias para evoluir e se fortalecer. Trata-se de um
processo emancipatorio, onde o individuo e a comunidade se revestem de um poder transformador para
enfrentar a realidade (BAQUERO, 2005). Os professores se revestiriam, a partir da experiéncia estética,
de uma forga emancipatéria capaz de construir pontos de resisténcia em meio a sociedade capitalista e
desencantos da pratica docente.
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convertendo-se numa luta contra a padronizacéo e a fragmentacdo da experiéncia formativa no
distanciamento ente o conhecer, agir e sentir.

A experiéncia estética é portadora da possibilidade de compreensdo da estrutura
humana, como unificadora da razéo e sensibilidade, que embora, carreguem estranhamentos,
séo permanentemente interdependentes (ADORNO, 1982, p. 364). Em Adorno, a experiéncia
estética ndo € apenas emocao, mas também processo de reflexdo, de conhecimento e formacao.
Em conformidade com as ideias de Adorno, Duarte Junior, defende que “o inteligivel deve
caminhar ao lado do sensivel, 0 conhecer em sintonia com o sentir, por conseguinte, mesclam-
se logica e sensibilidade, razdo e sentimento, conceito e estesia, num caldeiro de ideias, novas
percepcdes, novos olhares sobre o mundo e a vida” (2001, p.169).

Por isso, a dimensao estética para Adorno, ndo significa “criagdo artistica como refugio
de determinantes da realidade ou esquivar-se da praxis politica. Muito pelo contréario, a estética
carrega em si as antinomias daquilo que é afirmativo no social como praxis brutal de
sobrevivéncia” (FABIANO, 1998, p. 175). Em outras palavras a experiéncia estética ¢ uma
necessidade da existéncia, uma forma pela qual o humano interage com o mundo de forma
profunda e tem possibilidade de transformar a si mesmo e o outro, uma forma de superar a uma
existéncia reduzida a brutalidade de mera sobrevivéncia. A forca da experiéncia estética esta na
possibilidade de produzir e valorizar a subjetividade, na construgdo de sujeitos menos
danificados (ZUIN, 1998), capazes de sentir e refletir e ndo agir de forma coisificada e assim
recuperar o sentido de humanidade deteriorado pela técnica.

A consciéncia de que o humano é um ser em construcdo é fundamental na experiéncia
estética, pois o ser humano ndo nasce humano, mas constitui-se como tal (RABUSKE, 2008).
O processo de humanizagéo acontece pela experiéncia e pelas mediagdes concretas do trabalho
intencional (MARX; ENGELS, 1978), da cultura, da educacao, lazer, cooperagcdo com o outro,
socializagdo e sociabilidade, entre outras experiéncias subjetivas. A humanidade se faz em nos
como fruto da experiéncia do outro e se materializa como razéo, sentimento e sensibilidade.

O conceito marxista de omnilateralidade ¢ de grande importancia para pensar a
experiéncia estética na educacgdo. Aqui, a reflexdo em torno do problema da educacdo em Marx,
oferece uma grande contribuigdo. Ele faz referéncia a “uma formag¢do humana oposta a
formacéo unilateral provocada pelo trabalho alienado, pela divisdo social do trabalho, pela
reificagdo, pelas relagdes burguesas estranhadas”. (MARX; ENGELS, 1978, p. 109)

Assim,

se 0 homem forma todos seus conhecimentos, suas sensagdes etc. do mundo
sensivel e da experiéncia dentro desse mundo, o que importa, portanto, é



100

organizar o mundo do espirito de tal modo que o homem faca ai a experiéncia,
e assimile ao o habito daquilo que é humano de verdade, que se experimente
a si mesmo enquanto homem. [...]Se 0 homem é formado pelas circunstancias,
serd necessario formar as circunstancias humanamente (MARX e ENGELS,
2003, p.149).

Nesta perspectiva marxista, uma educagdo omnilateral, seria uma educacdo total, geral,
que privilegie a formacao do individuo em todas as suas dimens@es, contraria a semiformacéo
ofertada pela sociedade administrada, alimentada pela inddstria cultural que promove a
regressao dos sentidos, por meio da absolutizacdo da racionalidade técnica.

Neste sentido, a pratica docente se vé fortalecida quando é capaz de um ensino que
busque a unido do pensar, como forma de acesso e apropriacéo da informacao que se transforma
em conhecimento por meio da reflexdo e producdo do saber nas diversas disciplinas, do agir,
que envolve todas as situacdes préaticas, sejam elas das atividades e burocracias que permeiam
os “afazeres” escolares ou mesmo o engajamento em uma agao politica ou profissional, com o
sentir, que envolve a sensibilidade, a beleza, o afeto, a emocédo, que ndo elimina a razdo e a
técnica, mas a transcende, transvaloriza e a ressignifica a servigco do humano em sua construgéo.

Por isso, como vimos, a perspectiva adorniana, ndo concebe a experiéncia estetica como
um ato ou sentimento ligado a obra de arte, restrito na sua concepgédo ou conceito. A experiéncia
estética supde emocao, razdo e reflexdo (ADORNO, 1982). A escola, por meio das préaticas
educativas, de modo especial a pratica docente, € um lugar privilegiado para promover
condigdes objetivas de rompimento com a ldgica da sociedade administrada, pois é espaco
propicio de apropriagdo, por parte de professores a alunos, do legado cultural material e
imaterial produzido pela humanidade de modo racional e sensivel, que pode ser refletido,
analisado e assimilado. Dai a importancia do conceito marxista de educacao na perspectiva da
educacdo omnilateral, em contrapartida a formacdo fragmentada, pragmatista, meritocratica,
voltada para o mercado de trabalho que cria forcas para o enfrentamento e resisténcia a
semiformacao imposta pela sociedade administrada que assenta seu discurso homogeneizante
e padronizador na industria cultural, responsavel pela diminuicdo da capacidade do sentir, do
experimentar no sentido do ser ndo apenas do ter e do prazer imediato (BUCK MORSS, 1996).

Emerge, portanto, dai uma pratica docente e uma escola que resgata o sentido de
experiéncia estética da e na educacao, despertadora da consciéncia adormecida e domesticada,
capaz de aquecer o coracao frio, que liberta do medo e da indiferenca e é capaz de redescobrir
uma educacao afetiva e de consciéncia politica, onde possa haver alegria, entusiasmo, paixao e
encantamento pelo conhecimento tanto de professores e alunos.

Ao pensar a educacao e a pratica docente como contraposicao a sociedade administrada,
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ainda que a instituicdo escolar esteja imersa a mesma, Adorno, da indicacdo para pensar o
processo educativo e a propria educacdo como processo de experiéncia e emancipacao, Vvisto
como forma de resisténcia e em relacdo as estruturas e mecanismos da sociedade capitalista.
(ADORNO, 2006)

Em sua obra “Educagdo e Emancipac¢do”, de 1970, o préprio Adorno propde uma
pergunta intrigante: “Educagdo para qué? (ADORNO, 2006, p. 139). O questionamento pode
e deve ser entendido no horizonte de uma critica que pde em cheque 0s objetivos da educacao
e reflete o estranhamento e empobrecimento de uma formagéo geral apequenada por causa da
racionalidade técnica, da inddstria cultural e da semicultura, que na sua esséncia, deve ser
pensada a partir de uma experiéncia auténtica de formacao do ser humano de forma integral e
desconstrutora dos conceitos de uma educacédo reprodutora da logica de producdo capitalista,
pois, Adorno, acreditava em uma educagdo para emancipacdo, que deveria produzir uma
consciéncia verdadeira, capaz de pensar de forma autbnoma, constituindo uma exigéncia
politica e identitaria do papel da escola. Suas palavras sdo claras e definidoras:

[...] assumindo o risco, gostaria de apresentar a minha concepcdo inicial de
educacgdo. Evidentemente ndo assim chamada de modelagem de pessoas,
porque ndo temos o direito de modelar pessoas a partir de seu exterior, mas
também nédo a mera transmissdo de conhecimentos, cuja caracteristica de coisa
morta ja foi mais do que destacada, mas a producdo de uma consciéncia
verdadeira. Isso seria da maior importancia politica; sua ideia, se é permitido
dizer assim, é uma exigéncia politica. Isto é: uma democracia com o dever de
ndo apenas funcionar, mas operar conforme seu conceito, demanda pessoas
emancipadas. Uma democracia efetiva s6 pode ser imaginada enquanto uma
sociedade de quem é emancipado (ADORNO, 2006, p. 141).

Considerando as palavras acima, Adorno (2006), ao caracterizar o processo educativo
como um processo de construgdo de uma consciéncia verdadeira, aponta para uma consciéncia
gue acontece na capacidade de pensar como as coisas se constituem, uma consciéncia capaz de
fazer experiéncia e neste sentido constitui-se numa educacdo para emancipacdo e para a
cidadania.

Conceber a préatica docente na perspectiva da experiéncia estética é pensa-la na
perspectiva da producdo de condigOes de emancipagdo que supde a necessidade de construgédo
da consciéncia verdadeira, que é capaz de pensar e criticar a realidade social, politica e
econbmica a partir de elementos que a influenciam e fazem funcionar. Deste modo, neste
particular uma consciéncia portadora de experiéncia, como afirmava Adorno:

Mas aquilo que caracteriza propriamente a consciéncia é o pensar em relagdo
arealidade, ao conteldo — a relacdo entre as formas e estruturas de pensamento
do sujeito e aquilo que este ndo é. Este sentido mais profundo de consciéncia



102

ou faculdade de pensar ndo é apenas o desenvolvimento I6gico formal, mas
ele corresponde literalmente a capacidade de fazer experiéncias. Eu diria que
pensar € 0 mesmo que fazer experiéncias intelectuais. Nesta medida e nos
termos que procuramos expor, a educacdo para a experiéncia é idéntica a
educacéo para a emancipagdo (ADORNO, 2006, p.151).

Neste sentido, a perspectiva da experiéncia estética acaba se apresentando como uma
educacdo emancipatoria, como “educagdo para a contradi¢do e resisténcia” (ADORNO, 2006,
p. 183), a partir de uma superacao do reprodutivismo que a escola acaba por ser vitima em suas
estruturas em relacdo a propria sociedade capitalista administrada, pois, ao reproduzir em si as
estruturas sociais, politicas e econdmicas vigentes, a educacgdo escolar, repete e repercute 0
discurso programatico e pragmatico da sociedade capitalista.

Toda vez que a escola e a pratica docente reproduzem a sociedade administrada, como
se ndo houvesse alternativa, ela tende a corroborar o espirito e o tempo altamente pragmatista
e as questoes relativas as faculdades sensiveis, ao afeto, a beleza, ao corpo, a arte e a cultura,
tendem a ser desvalorizadas, ou apenas valorizada quando subordinados a l6gica do valor de
troca, nunca como experiéncia capaz de formar o humano no homem. Nesta mesma direcéo,
apontam Bruno Pucci (2001) e Duarte Junior (2001), que a pratica docente que reproduz
metodologias que consideram a formacao de faculdades humanas isoladas, separando o sensivel
e o inteligivel, o conhecer e o sentir, ndo é capaz de atender a uma formacéo geral e incorre em
uma formacéo escolar que prepara o aluno de forma fragmentada e descontextualizada do seu
processo de humanizagdo. Dai se impde cada vez mais a urgéncia e a necessidade de pensar a
pratica docente na perspectiva da experiéncia e da experiéncia estética.

Tanto Adorno (2006) como Benjamin (1986), observam que a experiéncia fundamenta
a tradicdo no individuo. Tradi¢cdo aqui tomada como memoria e identidade, que ndo permite
gue as conquistas humanas sejam esquecidas ou trocadas e sujeitadas ao fetiche da mercadoria.
E por meio da experiéncia e pela elaboracio do passado que seguimos rumo a humanizagéo,
como desejo e utopia que move o ser humano.

Ja a perspectiva da experiéncia estética na pratica docente, permite pensar no ambito
da escola no estimulo da sensibilidade, do afeto, da percepcdo do corpo, na importancia da
razdo e da cultura, ndo como valor de troca, mercadoria posta a venda, mediadora do sucesso
ou insucesso, mas capaz de humanizar, fazer emergir um ser humano pleno e ndo apenas “peca”,
escravo submisso resignado e conformado a ser produtor de mais-valia, como se este fosse 0
destino, utilidade e miss&o da escola e processos educativos (MESZAROS, 2005).

A reflexdo sobre a experiéncia estética na pratica docente, por analogia, a partir das
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contribuigcdes de Duarte Junior (2001), provoca-nos a pensar na necessidade de uma educacgéo
gue se ocupe com o refinamento dos nossos sentidos, da escola ser um espaco nao apenas do
conhecimento intelectivo ou técnico, mas também de um saber sensivel, uma escola que
recupere o verdadeiro sentido de experiéncia. Essa compreensdo revela uma concepgéo de
educacdo como um processo formativo do humano que colabora no desenvolvimento dos
sentidos e significados fundamentais para apropriacdo de uma sensibilidade que permita uma
percepcao mais apurada do mundo, sendo essa sensibilidade adquirida por meio de um processo
que o0 proprio sujeito estabelece nas suas relacdes e que o faz desenvolver seus sentidos.

N&o se trata de uma adaptacdo, mas trata-se de permitir ao individuo encontrar um
sentido que oriente sua vida, “levar o educando a criar os sentidos e os valores que fundamentam
sua acdo no meio cultural, de modo que haja coeréncia, harmonia, entre 0 sentir, 0 pensar € 0
fazer” (DUARTE JUNIOR, 2001, p. 29). Assim, para o referido autor,

a experiéncia estética solicita uma mudanga na maneira pragmatica de se
perceber o mundo. Esta experiéncia (e também o trabalho cientifico ou
filosofico) constitui-se, segundo o termo empregado por alguns autores, um
“enclave” dentro da realidade cotidiana. A experiéncia do belo é uma espécie
de paréntese aberto na linearidade do dia-a-dia (DUARTE JUNIOR, 2001, p.
33).

Deste modo, ao partir da experiéncia estética, a educacdo e a pratica docente podem ser
compreendidas como educacdo das habilidades e educacdo das sensibilidades. Como
contraposicdo as influéncias de uma razéo instrumentalizadora que empobreceu a prépria razao,
impbe-se a necessidade de uma racionalidade estética, que na percepcdo de Olgaria Matos
(1989), emerge de uma experiéncia estética e ainda, segundo a autora, no pensamento
adorniano, esta experiéncia acaba sendo um contraponto a légica de uma razdo instrumental e
daindustria cultural, pois, pela sua forca e esséncia, gera um equilibrio entre os fatores racionais
e sensoriais, integrando e harmonizando o conhecer, agir e sentir.

A integracdo entre o conhecer e o sentir, unido do sensivel e do racional a partir da
experiéncia estética € bem demonstrada nas palavras de Nadja Hermann ao salientar que,

a experiéncia estética € compreendida na medida em que evidencia o ser
humano em seu todo razdo e emocao, ou seja, permitir este a sentir-se em seu
todo, possibilitando assim que o processo de ensino aprendizagem aconteca
de forma integral e ndo centrado apenas no sensivel ou no racional como forma
metafisica de pensar, pois a experiéncia estética possibilita 0 conhecimento
daquilo que é excluido pela légica do conceito, criando novas compreensoes
de mundo (HERMANN, 2005, p. 78).

A experiéncia estética redimensiona a pratica docente ao inspirar um processo de

ensino e aprendizagem que se move por um conhecimento que ndo é so racional, dado, pronto
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e acabado, que ndo pode simplesmente ser medido, reproduzido, mas que se faz, é lapidado
pelas experiéncias cotidianas. O foco deste ensino e aprendizagem encontra na racionalidade
estética sua realizacdo, que liberta a imaginacdo e move diversas dimensfes da existéncia que
podem ser operadas na construcdo de um conhecimento que faga sentido tanto ao docente como
ao aluno, como diz Galzerani ao refletir sobre o pensamento de Matos (1989).

Esta [a racionalidade estética] liberta o imaginario e a diversidade, em todas
as suas dimensdes (na linguagem escrita e falada, na expressdo corporal, na
producdo de imagens, de simbolos). Racionalidade estética que permite a
explicitagdo de pontos de vista e ndo de pontos fixos; racionalidade que
transforma os tempos passados em tempos redescobertos - na producdo dos
saberes historicos escolares —, possibilitando conferir as experiéncias outrora
vividas, atualiza¢des de significados (GALZERANI, 2007, p. 8-9).

Matos (1989), Galzerani (2007) e Hermann (2005) corroboram para a certeza de que a
experiéncia estética, enquanto sensibilidade deve libertar, por meio de uma racionalidade
estética, o pensar, aprisionado somente ao racional técnico e que a dimensdo do sensivel,
portanto, carece tornar-se experiéncia, encarnar-se nos pares envolvidos na construgdo do
conhecimento, afetando-os no seu modo de ver e viver. Posto desta maneira tem-se que é a
racionalidade estética que deve mover a racionalidade do docente em suas praticas na sala de
aula.

Assim, pode-se afirmar que experiéncia estética é carregada de uma forca humanizadora
e neste sentido é capaz de humanizar o trabalho docente em busca da construcéo de uma ciéncia
a servico do ser humano e ndo ao contrario, que ajuda tornar cada sujeito mais humanizado,
entendendo essa humanizacdo como capacidade de ser sensivel ao outro em suas expressdes e
manifestacdes. Essa sensibilidade, que traz a tona a experiéncia estética, atravessa as
experiéncias cotidianas de cada docente e emerge de encontros que sdo vividos todos os dias,
tornando cada tempo e espaco de ensino e aprendizagem, tempo e espaco de producdo de
sentido, onde o processo de construcao do conhecimento é sempre mobilizado por experiéncias
gue tocam, atravessam e permanecem, toda vez que afetamos e somos afetados, reinventando
novas formas de percepcao e expressdo, portanto, tornando a docéncia, por exceléncia um lugar
de experiéncia, sobretudo se movido pela dimensao estética.

Deste modo, a experiéncia estética da educacdo constitui-se numa importante
possibilidade para ressignificar o cotidiano escolar ao pensar a pratica docente e escola como
lugar da experiéncia e educagdo dos sentidos para o enfretamento do discurso e da influéncia
da racionalidade instrumental, da industria cultural e da semicultura que esvazia e empobrece a

perspectiva estética, critica e omnilateral da educacdo. Ao mesmo tempo possibilita refletir
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sobre a préatica docente, o fazer pedagdgico como arte, como momento de sensibilizacdo e
construcdo do ser humano, inspirada em uma consciéncia e resgate da experiéncia estética na
educacdo que possa fortalecer o trabalho de cada docente.

A reflexd@o sobre a pratica docente na perspectiva da experiéncia estética, como forma
de entrelagcamento do conhecer, agir e sentir sugere uma nova consciéncia e concepgdo da praxis
do professor em sala de aula. Segundo Ludke (2004, p. 181), a pratica docente deveria ser
movida pela “Bildung”, formagao em sua integridade, superando a habilitagao apenas técnica,
centrada na razdo, no fazer e no dominio de informagdes especificas e didaticas.

A experiéncia estética se apresenta como possibilidade de um conhecimento por meio
dos sentidos do que nos afeta em nossa capacidade de perceber por este modo o sensivel,
abrindo o caminho para pensar a pratica docente para além do aspecto inteligivel, do conhecer,
como forma de experiéncia do sensivel, da Aesthesis, ou poder de perceber o mundo para além
da teorizacdo racional. Trata-se de uma experiéncia que amplia 0 &mbito do conhecimento,
estendendo o olhar de uma racionalidade inteligivel do conhecer, pensante, para envolver todo
0 corpo enquanto se constitui como dimensao da aprendizagem.

Ao pensar uma pratica docente a partir da experiéncia, de modo especial, marcada pelo
sentido estético, esta pratica se vé fortalecida pela experiéncia do sensivel, com capacidade
provocar uma interrupgdo, provocar choques (BENJAMIN, 1987), tem o poder de
desacomodar, desalojar certezas, quebrar estereétipos e paradigmas, e refletir sobre
experiéncias docentes capazes de inovar o fazer pedagogico, abrindo possibilidade de aulas que
consideram a vida humana e a necessidade de se humanizar. Nesta linha de entendimento, ndo
se trata de substituir as metodologias e estratégias de ensino, mas da sua potencializacdo a partir
de um olhar docente cujas praticas refletem a concepcéao do aluno a partir de sua humanizagéo,
de um ser em constru¢do que vai além do pensar e agir.

Trata-se de um olhar estético frente ao olhar racional e técnico que muitas vezes o

sistema educacional insiste em impor. Neste sentido,

trata-se de outro olhar, um olhar marcado por profundo respeito, pelo cuidado,
pela crenga sincera na sua capacidade de aprender, de se superar, de se
transcender, de melhorar. Isto exige prestar atencdo no aluno, leva-lo a sério.
O professor olha para 0 aluno ndo como alguém que um dia sera uma pessoa,
mas para quem ja é uma pessoa. Ndo para alguém que um dia sera um cidadéo,
mas para quem ja é um cidaddo. N&o olha com desconfianca, mas pautado na
convicgdo de que todos podem aprender e, mais do que isto, tém direito de
aprender! (VASCONCELLOS, 2009, p. 201).

Tomando como referéncia este olhar estético, a pratica docente, ao internalizar esta
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experiéncia pode contribuir com todos os sujeitos do ensino e aprendizagem, sobretudo se for
pautado em um saber logico interligado com o saber sensivel, capaz de desencadear
experiéncias estéticas importantes no desenvolvimento da sensibilidade e da percepcao humana
na hora do conhecer. Desenvolve-se assim, uma pratica que vai além do papel de transmitir o
conhecimento, criando um ambiente onde este conhecimento passa a estar interligado a
experiéncias culturais, existenciais e artisticas, portanto, estéticas, que desencadeiam um ensino
e aprendizagem que recupera o sentir nas experiéncias entre professor e aluno, valorizando a
humanidade destes, em um encontro que se vivéncia de modo afetuoso, sensivel na sala de aula,
muito antes da questéo racional e que cria uma motivacao para o0 aprender, 0 pensar e o agir.

Para Duarte Junior, “o mundo antes de ser tomando como matéria inteligivel, surge a
nds como objeto do sensivel” (2001, p. 13). Desta forma, pode-se inferir que o sentir tem a
forca de mover o pensar e 0 agir e que a experiéncia estética na pratica docente, constitui-se na
sua propria esséncia, como extensdo de uma dimensdo da educacdo, parte integrante e
fundamental no processo de formagéo tanto do docente como do aluno, o que é fundamental no
processo de humanizacdo que compde a propria dimensao cultural do homem.

O sentir ligado a questdo da sensibilidade esta relacionada com o potencial criador e
com a afetividade dos individuos que se desenvolve num contexto cultural determinado com a
possibilidade de uma préatica docente marcada pela autonomia e pela pluralidade. Rios (2008),
pontua que a sensibilidade e a criatividade ndo se restringem ao espaco da arte. Criar é algo
interligado a viver, no mundo humano, a estética €, na verdade, uma dimensao da existéncia do
agir humano, portanto por natureza somos seres estéticos, isto é, sensiveis.

Portanto, a pratica docente imbuida de uma experiéncia estética reveste o ato de ensinar
de uma leveza, ndo sem consisténcia, porque ela se move no campo do querer, do desejar,
motiva o aprender e inspira uma educacdo e pratica docente que sejam objeto de desejo,
admiracdo, encantamento, amor, paixdo, alegria e entusiasmo. A docéncia por meio da
experiéncia estética, pode, assim, ser um

um lugar privilegiado de experiéncia de transformacdo de si e do outro [...]
Muito além de um lugar de lamentacdo e impossibilidades diarias, a docéncia
pode ser um lugar mesmo de experiéncia estética, onde, talvez seja possivel,
ndo exatamente pensar em nossos limites e as forgas que nos constrangem,
mas as condi¢es e possibilidades infinitas, imprevisiveis e indefinidas de nos
transformarmos e de ser diferente do que somos (FISCHER, 2009, p. 94).

Por isso, a educacéo e a pratica docente, a partir da experiéncia estética, podem ser um
processo de desbarbarizacdo, ao propor uma educacdo que resista e negue a barbérie a partir da

consciéncia do passado como reelaboragéo, do desenvolvimento da consciéncia autbnoma, do
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resgate da sensibilidade, da consciéncia do outro e do comprometimento com a construcao de
uma nova realidade, livre das desigualdades, capaz de autorreflexdo sobre os processos de
danificacdo do pensamento e da sensibilidade, revestida de uma educacao contra 0 processo
semiformativo (ADORNO, 2012).

Neste ponto, o pensamento de Walter Benjamim (1986) precisa ser retomado. Seu
pensamento nos langa diante do desafio de recuperar a experiéncia na pratica docente, em um
mundo inflacionado de informacGes que ndo nos formam e que € incapaz de fazer experiéncias,
pois, lembra o autor, a informag&o néo é sinbnimo de formacéo, o conhecimento esta vinculado
a técnica e a tecnologia universal, objetiva e impessoal, mas ndo se converte em experiéncias
que toca, atravessa e permanece, ficando sempre exterior ao homem, é alcancado, mas também
ndo é compreendido, constituido em sua pessoalidade.

Diante desta situacdo, a relacdo de distanciamento entre conhecer, agir e sentir,
entendido como vivéncia e experiéncia afetou o sentido da educacdo, reduzindo a um
pragmatismo utilitario para preparar os individuos para o mercado de trabalho. Na perspectiva
de Benjamim (1992a) a educacao tornou-se utilitaria decretando o fim da experiéncia, o tempo
e as faculdades humanas se curvaram a praticas de endeusamento da técnica e do saber racional,
e neste movimento, se a técnica do mundo moderno decretou o fim da experiéncia, a pretensa
eficiéncia e dominio de técnicas pedagogicas de ensino para uma educac¢do utilitarista, ndo
foram diferentes para decretar o fim da experiéncia nas salas de aula, evidenciando um
silenciamento, um emudecimento dos docentes e dos alunos, nas suas subjetividades ou nas
relacdes entre si.

De certo modo, a experiéncia estética na pratica docente também se apresenta como uma
possibilidade de enfretamento deste emudecimento, a partir do momento em que esta
experiéncia convida ao dialogo, abre espaco para a narrativa, para o falar de si mesmo e escutar
0 outro, criando uma nova perspectiva na cultura e experiéncia docente em relacdo as suas
praticas. Pode-se dizer, que neste aspecto, a experiéncia estética esta carregada da possibilidade
de pensar, no modo benjaminiano, a “historia escovada a contrapelo” (BENJAMIN,1992b),
dito de outra maneira, a pratica docente escovada a contrapelo, numa disposicdo para uma nova
pratica, capaz de unir aquilo que nunca deveria ser separado, 0 conhecer, agir e sentir,
imprimindo na préatica docente e nos processos educativos convivéncia, afeto, sentimento,
alegria, energia, prazer pelo que se faz, permitindo uma educagdo dos sentidos como uma
maneira de produzir uma “outra” educa¢do humana. Uma educagdo, se quisermos, a

“contrapelo”, que ndo excluiria, certamente, uma educacdo pautada pela razdo, mas que, ao
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menos, recoloca os significados do que seja uma educacdo sensivel, tanto do docente como do

aluno.

5.3 A pratica docente como arte e a esteticidade do ato educativo: por uma “outra”

pratica docente

A reflexdo sobre a experiéncia estética na pratica docente, abre a possibilidade para
pensar esta pratica como arte e 0 ato educativo passa a ter um sentido estético. Esta afirmacéo
aponta para duas convicgdes: a da pratica docente como uma arte e o ato educativo como uma
experiéncia estética.

E neste ponto que a experiéncia estética pode fortalecer o trabalho docente, pois, a
educacdo enquanto formacdo geral, em todas as dimensbes, como autorreflexdo critica da
semiformacdo e como contraposi¢do as imposi¢oes da sociedade administrada podem ser
pensadas a partir da afirmacéo anterior. Reencontrando a sua pratica como arte cada docente
poderd tornar o ato de ensinar um ato educativo carregado de sentido estético.

Nesta linha de argumentacao, é necessario conceber a pratica docente como uma arte e
o professor como um artifice, um artista, o grande artesao da formacdo humana, que ao unir o
conhecer, agir e sentir atua no sentido de encontrar a beleza do seu oficio e despertar a
sensibilidade, a contemplacgéo, atitudes fundamentais na formacgdo, como Bildung, capaz de
uma contraposi¢do a uma educacao atropelada pelos apelos da sociedade administrada, excitada
em seus sentidos e incapaz de fazer experiéncias, sobretudo estéticas. Ao conceber a pratica
docente como arte, cada ato educativo, tem uma chance de se converter em uma experiéncia
estética, pois, pode ser um momento de experiéncia entre docente e aluno dentro da sala de
aula.

Por isso, nesta reflexdo, procurou-se em primeiro lugar, entender o que é arte e como
alguns elementos interpretativos do seu conceito e compreensdo podem, por analogia, se
aproximar de uma pratica docente, ressignificando essa pratica e contribuir para a constituicao
de sua identidade de forma nova, fortalecida e capaz de ser um contraponto na sociedade
instrumentalizada pelo imperativo da razdo e da tecnologia. Em um segundo momento,
procurou-se compreender gue aspectos e elementos que compde a pratica de um artista podem
inspirar uma nova pratica docente e no encontro destes dois momentos, perceber o sentido
estético do ato educativo.

Dizer que a pratica docente pode se constituir em uma arte pode provocar
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estranhamentos, mas despertar tal atitude é necessaria para a concepgdo de uma “outra” pratica
docente, tomada no sentido rizomatico'’ do seu conceito o que permite novas percepgoes. A
concepcao de arte pode inspirar a pratica docente, permitir repensa-la, redescobrir as forgas que
estdo presentes em sua constituicdo e que por vezes sdo enfraquecidas por uma concepgao
racionalista de educacgdo com reflexos no ser professor.

A definicdo de arte envolve varias questdes conceituais e abordagens diferentes. Arte é
uma atividade humana ligada a manifestacdes estéticas, a partir da percepcao, emocdes e ideias,
com o objetivo de estimular a consciéncia, imaginagdo. A arte esta ligada a estética, porque é
considerada uma faculdade ou ato pelo qual a dimens&o do sensivel, ao trabalhar uma matéria,
uma imagem ou um som, o ser humano cria e expressa a beleza que esta em seu interior ao se
esforcar por dar expressdo ao mundo material e imaterial que o inspira. Neste ponto, a arte é
uma forma de expressao, uma linguagem, e acima de tudo uma forma de conhecimento.

Nesta dissertagdo, a arte é tomada como uma forma de conhecimento que permite uma
compreensdo da realidade por meio de representagdes que envolvem o sensivel e o racional,
porém, fora da ldgica da razdo instrumental e do discurso da industria cultural e da
semiformacdo imposta pela sociedade capitalista. Toma-se como referéncia a arte em Adorno.

A compreenséo da arte em Adorno nao é simples e constitui-se em um grande desafio,
sobretudo a partir de fragmentos de sua obra classica conhecida como “Teoria Estética”,
publicada em 1968, onde o autor, numa visdo geral, analisa 0 conceito de estética a partir de
uma ampla e exaustiva reflexdo sobre estética, obra de arte, sociedade, individuo, cultura de
massa, contetido da obra de arte, belo artistico, belo natural, experiéncia estética, entre outras
abordagens. Pode-se afirmar que a arte em Adorno envolve algumas percepg¢des fundamentais
para o entendimento de sua constituig&o.

A arte representa a expressdao do ndo idéntico, o “Nichtidentische”. (ADORNO, 1982,
p. 206), com capacidade de contrapor-se a atitude puramente racional e l6gica que se impde a
todos os atos humanos no contexto da sociedade administrada. Segundo Schippling,

espaco ndo idéntico expressa a forca da recusa do que é estabelecido
conceitualmente tendo como objetivo o conhecimento verdadeiro que

7 Rizomatico esta relacionado a rizoma. O rizoma é um modelo de resisténcia ético-estético-politico,
trata-se de linhas e ndo de formas. Por isso o rizoma pode fugir, se esconder, confundir, sabotar, cortar
caminho e abrir novas possibilidades. O rizoma ndo se fecha sobre si, é aberto para experimentacdes, é
sempre ultrapassado por outras linhas de intensidade que o atravessam e permite outros pontos de vista.
Tomaz Tadeu da Silva (2000b, p. 98), explica, a partir de Gilles Deleuze e Felix Guattari, que o conceito
de rizoma traduz a ideia do que é uma “forma néao-hierarquica, ndo estrutural, ndo-centrada e nao-linear
de organizagdo, pensamento ou escrita”. Nesta dissertacdo constitui a aceitacdo de uma outra
possibilidade de pensar a pratica docente, com base na arte e na experiéncia estética, a partir da Teoria
Critica, especificamente as ideias de Adorno no que tange o conceito de arte.



110

ultrapassa os conceitos estabelecidos, classificatorios, ultrapassa a simples
subordinacdo do material sensivel e racional a sistematica logica, e que
permite a contradicdo (SCHIPPLING, 2004, p. 132).

Considerando esta afirmacéo entende-se que arte carrega a forca do ndo idéntico, da
possibilidade da ndo sujeicdo. Na visdo do pensador frankfurtiano, essa forga emerge dos
impulsos miméticos que a constituem, mas que sofreu uma repressdo e negacao no processo de
fortalecimento da razdo instrumental, por isso, afirmava que a “arte ¢ um comportamento
mimético que é estabelecido, que é conservado, num tempo de racionalidade” (ADORNO,
1982, p. 139). Aqui precisamos retomar o conceito de Mimesis.

Na obra “Dialética do Esclarecimento”, Theodor Adorno e Max Horkheimer apontam a
racionalidade instrumental como mito moderno, onde a Mimesis torna-se oposto desta razéo.
Por isso, 0 conceito de Mimese € essencial para uma aproximacao teorica da compreensdo ao
pensamento adorniano de arte. A Mimese ndo €é clpia, ndo € uma imitacdo, o aceite de uma
situacdo, uma reproducdo de uma condicdo seja qual ela for, menos ainda um condicionamento
a algo que ¢ dado, pronto e acabado. Em sua obra “Teoria Estética”, Adorno, concebe a Mimesis
como uma experiéncia estética auténtica ou experiéncia mimetica auténtica que néo se deixa
capturar e escravizar pela racionalidade no sentido reducionista de sua compreenséo.

Para Vaz (2000), Mimesis, em Adorno,

pode ser também uma forma de producéo de saber, de um conhecimento, ndo
como mera imitagdo nem como intuicdo aconceitual, mas justamente, como
uma flexibilidade aconchegante a singularidade e a multiplicidade do concreto
que inspira, faz imaginar e criar (p. 16).

Tendo presente esta afirmagéo de Vaz (2000), Rodrigo Duarte (1993), ao refletir sobre
a questdo da Mimesis em Adorno, corroborando sua compreensdo, indica que trata-se de um
significado novo na questao estética que se manifesta em uma obra de arte e para aléem dela, em
toda experiéncia estética que evoca e presentifica a experiéncia do sensivel. Para Adorno (1982,
p. 68), a Mimesis tem a forca de preservar a imagem do seu objetivo, cuja tendéncia € a negacao
pela racionalidade instrumentalizada, revelando a irracionalidade que permeia as coisas € as
relacdes, revelando a repressdo da sociedade administrada, por meio de seus diversos
mecanismos sustentadores. Segundo Duarte, nesta orientacdo adorniana, a Mimeses tem a
possibilidade de contribuir para alterar o sentido do préprio conceito de dominio da natureza,

em busca de um sentido criador, inspirado na mesma. (DUARTE, 1993)
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Por meio da Mimesis8, a arte tem o poder de aproximar sujeito e objeto, estabelecer
uma relacdo entre eles. Uma relacdo que necessita de experiéncia, ndo mera reproducdo no
espirito da industria cultural. Nao se trata de uma aproximacao utilitarista, objetal, imediatista
e pragmatica. H4 uma forma de comportamento contrério ao da sociedade administrada, uma
vez que a arte ndo serve como meio para alcangar um objetivo pratico, mas sua forca vem da
capacidade de elevacdo do mundo empirico, da pura necessidade imposta e fabricada como
forma de dominacdo e controle. A Mimesis presente na obra de arte ndo se deixa dominar,
quanto mais se tenta desvendar seu enigma, mais contetdos e percepcdes se apresentam ao
olhar do sujeito. (GAGNEBIN, 1993)

O conceito de Mimesis na obra de arte, opera dentro da perspectiva de uma dialética
negativa proposta por Adorno. A Mimesis se torna racional e verdadeira, um impulso criador e
estético, tem um sentido formativo, na medida que dialeticamente, denuncia a falsidade da
racionalidade usada apenas como sustentacdo do mundo administrado que impde a imitacéo da
realidade. A Mimese opBe-se, portanto, a mera imitagdo do real, mas constitui-se como dialética
negativa da imitacdo que denuncia 0os mecanismos da razao instrumental. (ADORNO, 2006)

Mas para isso, na concepcdo de Adorno (2008;1982) é preciso admitir a existéncia de
uma verdadeira arte, auténtica e autbnoma. Sdo dois conceitos que traduzem a convicgao do
autor do poder presente na arte, nitidamente fazendo uma distingéo entre a arte que nao foi
capturada pela industria cultural e a arte que se converteu em um fetiche da mercadoria, que
serve aos interesses do capital, reduzida a produto de consumo e que serve a alienagédo e
dominacdo, que entorpece e anestesia 0 sujeito, negando a dimensdo cognitiva e formativa,
como ja demonstramos anteriormente.

Para Duarte (1993), a arte auténtica e autbnoma em Adorno recusa qualquer dominagéo
imposta, ndo se deixa reificar pela racionalidade instrumental por meio da industria cultural e
ndo se converte em uma semicultura generalizada. Nesta linha de raciocinio, pode-se afirmar

que a dimensdo auténtica e autdbnoma da arte consiste em se libertar da racionalidade

18 O conceito de “Mimesis” ja se encontrava na filosofia grega numa oposicdo entre o pensamento de
Platdo e Aristoteles. Em Platdo, Mimeses é imitacdo no sentido de iludir e falsificar. J& para Aristoteles
ao contrario, a “Mimesis” faz parte da natureza humana, enquanto capacidade de criagdo. Portanto, ha
uma rejeicdo em Platdo e uma reabilitacdo do conceito em Aristoteles. Assim, Mimesis € um conceito
presente na estética desde a antiguidade, sendo elemento importante na filosofia de Platdo e Aristoteles,
e que chegou até o século XX sendo retomado por pensadores como Paul Ricoeur, Jacques Derrida, e
os representantes da Escola de Frankfurt, principalmente Walter Benjamin e Theodor Adorno. Um
aprofundamento e uma importante reflexdo sobre este conceito pode ser encontrado a partir dos estudos
de Rodrigo Duarte, “Mimeses ¢ Racionalidade”; Jeanne-Marie Gagnebin, “Do conceito de Mimesis no
Pensamento de Adorno e Benjamin”, entre outros.
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instrumental e desprender-se da finalidade interesseira, se convertendo em uma forga para a
natureza reprimida e uma experiéncia de liberdade, fundamental para a experiéncia estética.

A contribuicdo de Adorno para a concepcao de uma arte auténtica e autbnoma reveste-
se de uma capacidade de critica, fazendo uma aproximac¢do necessaria e fundamental da
experiéncia estética da experiéncia filosofica. A arte tem que ser pensada, pois dizia Adorno,
“s0 posso experimentar completamente uma obra de arte de uma maneira extrema, quando nao
sO as contemplo, mas quando disponho a pensa-las” (1982, p. 156) e somente assim ela tem a
capacidade de ndo ser capturada, limitada e condicionada pela industria cultural. Por isso, sua
percepeao era radical no sentido de afirmar, em um dos fragmentos da “Teoria Estética”, que a
“genuina experiéncia estética deve tornar-se filosofia ou, entdo, ndo existe ”. (ADORNO, 1982,
p. 202)

Neste ponto, a obra de arte para ser auténtica, tem de produzir a consciéncia verdadeira,
constitui-se em uma forma de conhecimento que permite ao sujeito compreender e aproximar-
se por um momento da verdade sobre a propria realidade, dando a arte e a prdpria experiéncia
estética uma dimensdo cognitiva, onde o conhecer e o sentir se unem em uma capacidade de
transpor a realidade e os meandros sedutores da racionalidade técnica que produz uma
danificacédo do olhar, do escutar, do sentir e do entender as coisas.

A obra de arte auténtica e autbnoma em Adorno possui um valor de verdade e neste
sentido, tem a capacidade de se apresentar distante da precariedade da condicdo humana e
social, constituindo um processo de negacdo da ordem constituida, da relacdo social de
exploracdo e dominagdo. Segundo Adorno (1982, p. 49), “o conteudo de verdade das obras de
arte funde-se com o seu conteudo critico” possibilitando pela critica, a imagina¢ao de uma outra
realidade possivel, uma realidade como “promessa de felicidade” que € negada pela sociedade
(idem, p. 120), forca inventiva, criativa e motivadora do futuro. Embora, o pensador
frankfurtiano ressaltasse a dificuldade desta arte tornar-se acessivel, devido a necessidade de
acesso das massas a cultura, umas vez que a grande maioria se vé privada da mesma.

Ainda assim, o pensamento sobre arte em Adorno, ndo pode ser separado do

compromisso social. Segundo Adorno (2001, p.13),

[...] a priori, antes de suas obras, a arte € uma critica da feroz seriedade que
a realidade impGe sobre os seres humanos. Ao dar nome a esse estado de
coisas, a arte acredita que esta soltando as amarras. Eis sua alegria e
também, sem duavida, sua seriedade ao modificar a consciéncia existente
(ADORNO, 2001, p. 13).

Depreende-se desta afirmacdo adorniana, que seu pensamento procura expor o carater
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“denunciante” de manipulacdo do capital e da sociedade administrada sobre a sociedade como
um todo, sobretudo na arte. Tomando como base estas consideracdes, a arte em Adorno, pode
ser considerada em seu sentido emancipatério, fora dos lagcos da indudstria cultural e numa
permanente critica da mesma e de uma autorreflexdo critica da prépria semiformacdo. A arte
vista somente como entretenimento é incapaz de desempenhar um papel de emancipagdo do
sujeito, uma vez que o que dela emerge é um objeto comercializavel. A arte sé pode ser pensada
como emancipacdo quando é uma arte auténtica, autbnoma, com compromisso social e quando
pode ser percebida numa dimens&o cognitiva e formativa, resistindo ao processo de dominacéo
e submissdo que Ihe nega a autonomia e as forgas que a constituem.

As contribuicGes de Adorno em relacdo a arte apresentadas acima, podem contribuir
para uma “outra” pratica docente, uma pratica inspirada na arte. Para Adorno, entre outras
percepcdes, a arte verdadeira é expressdo do ndo-idéntico, carregada de impulsos miméticos,
auténtica e autbnoma com comprometimento social. Estes elementos da concepgédo adorniana
sobre a arte inspira a propria identidade da pratica docente, podem ser a estrutura identitaria de
uma pratica que se abre a possibilidade de uma experiéncia estética, ou pelo menos precisam
fazer parte da mesma.

Antes de tudo, todo docente para contribuir no processo de formacdo no sentido da
Bildung precisa ser expressdo do “ndo-idéntico” e ndo se sujeitar a massificacdo e
esteriotipizagdo de sua pratica nos moldes da sociedade capitalista que vé& no professor um meio
de producdo de méo de obra para 0 mercado, no sentido técnico e racional, convertendo o
docente em produtor e consumidor de mercadorias, ndo reconhecendo a singularidade desta
pratica na formacdo do ser humano, para além do capital.

H4, por assim dizer, uma contradi¢do na préatica docente. Na sua esséncia diz respeito a
uma experiéncia, um lugar de busca da formacdo ampla, mas no contexto da sociedade
administrada vive um paradoxo, se vé reduzida a um objetivo imediatista de formacao das
habilidades técnicas e racionais, negando a questao da subjetividade, do sentir como dimenséo
essencial na formacgdo. No texto “Tabus acerca do magistério”, presente no livro “Educagao
para Emancipacdo”, de 1979, Theodor Adorno acena para essa contradicdo ao afirmar a
inseparabilidade do trabalho objetivo docente, a formacdo cientifica e técnica e formacéo

sensivel, no plano do afeto e da emocao.

Os professores tém tanta dificuldade em acertar justamente porque sua
profissdo lhes nega a separagdo entre seu trabalho objetivo — e seu trabalho
em seres humanos vivos é tdo objetivo quanto o do médico, nisto inteiramente
analogo — e o plano afetivo pessoal, separacdo possivel na maioria das outras
profissdes. Pois seu trabalho realiza-se sob a forma de uma relagdo imediata,
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um dar e receber, para a qual, porém, esse trabalho nunca pode ser totalmente
apropriado sob o jugo de seus objetivos altamente mediatos (ADORNO, 1995,
p. 112).

Nas palavras de Adorno pode ser percebido o paradoxo que leva a pratica docente a
conformar-se com a noc¢do de uma pratica que separa formacédo técnica e formacdo humana,
racional e sensivel, o conhecer, agir e sentir. Mas afirma o filésofo, ao docente esta separacéo
é negada, justamente por ter como consequéncia a danificacdo da sua esséncia quando se curva
aos objetivos mediatos da razdo instrumental, da industria cultural, sendo agente de producgéo
de semiformacdo. Ao conformar-se com o que lhe é posto pela sociedade capitalista, a pratica
docente se vé empobrecida, separa o sentir, a sensibilidade do pensar e do agir, levando a uma
danificacdo desta préatica e dos processos formativos que dela resultam.

Ao assumir, como na arte, 0o ndo-idéntico, a pratica docente pode manter viva a
esperanca que aponta para além das relagdes de dominio e exploracdo, pressupostos da
sociedade administrada. Como na arte, 0 ndo-idéntico se constitui como forca na pratica
docente, capaz de elevar-se das amarras da razdo instrumental e da industria cultural, uma vez
gue o ndo idéntico se constitui com o objetivo de um conhecimento verdadeiro, que ultrapassa,
na pratica docente os conceitos reducionistas, pré-estabelecidos, classificatérios, permitindo a
contradicdo, o contraponto e a possibilidade de uma “outra” pratica.

Como na arte, a préatica docente que se Vvé carregada de impulso miméticos é fortalecida
diante do império da razdo e da técnica. A Mimese na préatica docente é envolvida pela mesma
forca de possibilidade de negacdo da realidade que é imposta pela sociedade administrada.

No contexto da sociedade administrada, a pratica docente, sob a influéncia da
racionalidade instrumental e da industria cultural, tende a reduzir-se a imitacéo, reproducdo das
ideias e praticas, que segundo Zuin (1998), leva a uma formacao cultural danificada, impondo
uma adaptacédo da realidade, com vista a formacgéo de um sujeito que apenas se “encaixe” nesta
sociedade. Adorno, neste sentido, defendia que a educacéo e por extensdo a pratica docente ndo
deve ser modelagem de pessoas, nem pode reduzir-se a uma transmissdo de contetdos e
conhecimentos performaticos, com base na coOpia, na imitacdo do real, na reproducdo da
realidade, reduzindo seu potencial emancipatdrio, que passa pela conscientizagdo e uma
racionalidade oposta a razdo instrumental. Para Adorno,

de certo modo, emancipacdo significa 0 mesmo que conscientizacéo,
racionalidade [...] A educacdo seria impotente e ideoldgica se ignorasse 0
objetivo de adaptacdo e ndo preparasse 0s homens para Se orientarem no
mundo. Porém, ela seria igualmente questionavel se ficasse nisto, produzido
nada além do well adjusted people, pessoas bem ajustadas, em consequéncia
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do que a situacdo existente se impde precisamente no que tem de pior
(ADORNO, 1995, p. 143).

Na visdo de Adorno, referendada por Duarte (2001) e Ramos-de-Oliveira (2002), o
papel da pratica docente tem que ser mais do que simples reproducdo da realidade, ajuste de
pessoas a um sistema determinado. Por isso, a Mimeses na pratica docente, como na arte, tem
0 poder de apresentar a contradi¢do, no espirito de uma dialética negativa se opor a imitacao
condicionada e dirigida pela razéo instrumental e pela inddstria cultural como reforco e garantia
do sistema de dominacdo, perpetuando suas estruturas por meio de uma semiformagao como
resultado desta condi¢do. Segundo Nobre (1998), em sua Dialética Negativa, Adorno faz uma
dura cobranca em relagdo ao desenvolvimento positivo do proprio conceito filosofico, pois,
compreende a negacdo enquanto um processo fundamental para o carater autorreflexivo do
pensamento. Dessa forma, insiste que a dialética negativa é a consciéncia consequente da néo-
identidade, por isso ndo se ocupa antecipadamente com apenas um ponto de vista, mas com a
multiplicidade de visdes.

O impulso mimético presente na pratica docente, tem capacidade de liberta-la, conferir
a esta pratica uma capacidade critica, a ndo aceitacdo da realidade como algo imutavel que
precisa ser copiado e o poder de imaginar, criar, inventar, transgredir, e permitir um olhar para
a realidade de modo diferente e fortalecido. Como na arte, a Mimese, na pratica docente tem a

ver com um potencial formativo, for¢ca motora desta pratica, pois,

a mimesis € protagonista da producdo de imagens, ludicidade, movimento e
pesquisa, combinando isso com a agradavel sensacdo despertada pelo
conhecimento de algo em sua origem. Promove, nesse sentido, a
aprendizagem ladica, o prazer de aprender, o gosto pelas formas e cores. A
mimesis da arte educa pela brincadeira, pela atratividade exercida no jogo livre
das formas, justamente pela dimensédo esquecida na escola, pois diz respeito a
educagdo da sensibilidade para as questbes de gosto. Nesse aspecto,
desenvolve uma educacdo estética voltada para a aprendizagem da vida ludica,
criativa e transformadora (TREVISAN, 2000, p. 20).

Considerando estas afirmacdes e percepgdes, pode-se inferir que a Mimesis tem a
capacidade de redimensionar o sentido da razdo, redescobrir o seu sentido e valor na existéncia
humana e nas préaticas docentes. Ja ponderava Adorno, como assinalamos em outro momento,
que, “uma ratio sem mimesis nega-se a si mesma” (ADORNO, 1982, p. 364), e na unido entre
razao e mimesis, percebe-se que o exercicio reflexivo mobiliza a existéncia sensivel do humano
e o fortalece permitindo inovacgOes e imaginagdes criativas na pratica docente.

A experiéncia auténtica e autbnoma que constitui uma verdadeira obra arte, também

serve de referéncia para pensar em uma “outra” pratica docente. A pratica docente auténtica e
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autdbnoma é aquela que ndo se deixa traduzir por imposic¢des e interesses puramente pragmaticas
e utilitaristas do capital e que sdo reproduzidas na sala de aula, sobretudo por meio de praticas
e representacOes discursivas materializadas no cotidiano escolar pelas notas como forma de
barganha para despertar o interesse ou comprometimento e impor a disciplina ou ainda, a
doutrinacdo que se ergue da ideologia capitalista, que vé na pratica docente um instrumento de
producéo de mao de obra para o mercado. Discursos reforgadores da reproducdo do controle e
da dominacao, por meio de uma razdo instrumental dentro da sociedade capitalista.

Adorno faz uma dura condenacdo a uma pratica docente reprodutora da dominacéao
social, sobretudo no &mbito da semiformacdo, oriunda de tal pratica, que segundo o autor, no
texto “Educacdo apds Auschwitz”’, também presente em sua obra “Educacdo para
Emancipagdo”, conduz a uma situagao contraditoria onde a “civilizagdo produz a anticivilizacdo
e a reforga progressivamente”. (ADORNO, 2006, p. 33)

Ao assumir sua dimensdo auténtica e autbnoma, a pratica docente tem a possibilidade
de se libertar das amarras da razdo instrumental ou se precaver contra mesma, elevando-se de
suas imposicdes e reducionismos e, se realizar de modo genuino, como uma experiéncia que
ndo se deixa capturar pelas seducdes da industria cultural, com alto potencial de permitir a
formacgédo de uma consciéncia verdadeira. Esta consciéncia na pratica docente se traduz pela
capacidade de pensar e criticar a realidade e as condi¢des objetivas que a que esta submetido o
trabalho do professor.

Neste sentido, a pratica docente se reveste de reflexdo, uma experiéncia filosofica que
produz um conhecimento que redimensiona o ato de ensinar, para além da racionalidade e
formacdo técnica, de forma geral, capaz de enfrentar as vicissitudes que compde as relaces
entre docente e aluno e de ambos em relagéo a aprendizagem. Vivenciada de forma auténtica e
autbnoma, a pratica docente pode resgatar sua esséncia no que diz respeito a uma pratica para
formacéo do sensivel, afetiva e mais humanista.

Por fim, na construcdo do paralelo da obra de arte com a préatica docente, o
comprometimento social, também nos inspira a pensar esta pratica. Toda préatica docente tem
uma dimensdo social intrinseca e precisa conduzir tanto docente como aluno a uma critica das
condicgdes sociais e econdmicas que sdo produzidas e sustentadas nas entranhas da sociedade
administrada. Este comprometimento social de transformacao da pratica docente constitui uma
dimensdo politica desta préatica, ao assumir o carater de denuncia do sistema vigente.

Para Adorno, sua defesa sobre o poder da educagdo ¢ incisiva ao afirmar que “a

educacdo tem sentido unicamente como educacdo dirigida a uma auto-reflexdo critica”
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(ADORNO, 1995, p. 121). Entende-se nestas palavras que a educacdo, por meio da prética
docente, como na arte, pode permitir a construcdo de sujeitos emancipados, movidos por
conviccoes e relacdes ético-estéticas com capacidade de unir o conhecer, agir e sentir a partir
de experiéncias, sobretudo estéticas, como forma de se impor de forma decisiva e
transformadora diante do viés puramente racionalista e tecnolégico que tende a reduzir a
singularidade humana nos processos formativos dentro da escola.

Feitos estes paralelos e analogias entre a obra de arte e pratica docente, a partir das
mediacOes das percepcOes adornianas, reafirma-se a possibilidade de uma “outra” pratica
docente, aberta ao sentido de experiéncia. Ao unir a capacidade de se colocar como expressao
do ndo-idéntico, revestir-se de impulsos miméticos, assumir sua dimensdo de autonomia e
autenticidade e se colocar numa postura de comprometimento social, a pratica docente
redescobre sua beleza, a sua forca e recupera a esteticidade de seus atos, fortalecendo cada

professor em sua prética.

5.4 A experiéncia estética pela préatica docente: despertar a beleza e o entusiasmo e

inspirar o encantamento no ensino e aprendizagem

Admitir a pratica docente como arte nos remete ao sentido de fazer uma experiéncia
estética por meio desta pratica ou despertar esta experiéncia por meio dela. Trata-se de uma
experiéncia que na perspectiva estética é capaz de despertar a beleza e o entusiasmo e inspirar
0 encantamento no ensino e aprendizagem capaz de inspirar uma “nova” pratica docente no
sentido estético do ato educativo.

Neste ponto especifico da pratica docente, 0 encantamento e entusiasmo Ssdo
fundamentais na sala de aula. A importancia de qualquer processo de ensino e aprendizagem,
ndo reside essencialmente no produto final, ndo € o cumprir simplesmente uma meta, terminar
alguma coisa, numa ordem racional e ldgica, mas sim o processo de fazer comecar, 0
desencadear. Seja qual for a area do conhecimento, o objetivo do processo de ensino e
aprendizagem n&o é o cumprir o curriculo, terminar, ensinar tudo o que o aluno supostamente
precisa, mas iniciar algo novo. O objetivo deve ser gerar o interesse no aluno, agugar 0 seu
desejo e sua vontade, como uma forca motriz que o impele para que ele possa continuar
aprendendo, aprofundando no assunto, perscrutando o conhecimento mesmo sem a obrigacao
de fazer, para que possa continuar estudando ainda que o docente esteja ausente.

Para que tal realidade aconteca e ndo seja apenas um objetivo idealizado, é preciso
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resgatar uma formacdo a partir da experiéncia e da estética. Requer antes de tudo, uma pratica
docente e uma educacdo capaz de encantar e entusiasmar o aluno. A pratica docente pela
experiéncia estética se vé revestida de encantamento e de entusiasmo, desperta a paixao e o
desejo de contemplacao.

Encantamento e entusiasmo sdo estados da experiéncia estética que tem poder de
recuperar a for¢a do docente em suas praticas escolares. Encantamento ndo é o sentido magico
espiritualista contra o qual reagiram os iluministas, mas consiste na sensacdo de
deslumbramento, admiracdo, grande prazer que se tem como reacdo a alguma coisa que
desperta alegria, beleza quando se V€&, ouve, percebe e que ndo sai de sua memoria, pois no
sentido Benjaminiano (1986) e Larrosiano (2002), toca, atravessa e permanece, COMO
experiéncia. Ja a palavra entusiasmo, “Entheousiasmus”, n0s remete a um conjunto de palavras
gregas que sdo traduzidas por um estado pessoal onde o sujeito se sente possuido por um sopro
transcendente, divino e se sente impelido a fazer alguma coisa com alegria, motivacéao, vontade
e comprometimento existencial (ABBAGNANO, 2007, p. 335-336).

A pratica docente como forma de entrelacar o conhecer, agir e sentir, é revigorada a
partir do sentido de experiéncia e de estética quando afetada pela for¢ca do encantamento e do
entusiasmo. J& ficou demonstrado que a experiéncia tem muito a ver com a memoria do
passado, mas acima de tudo com aquilo que nos atravessa, nos toca e permanece em nds como
uma energia vital que move nossa existéncia. Segundo Shiller (2002), a experiéncia estética
confere ao sujeito uma possibilidade de entender como a beleza desperta ou como este se
desperta para a beleza. Esta relagdo pode se traduzir em um ressignificar a pratica docente,
quando o professor redescobre o entusiasmo, a beleza de sua profisséo.

Paulo Freire (1996), fazia uma afirmacéo importante de que todo professor € um artista
e toda acdo docente que envolve o ensinar e aprender € uma acéo artistica. A imagem do artista
é inspiradora para pratica docente. O artista € aquele que vé beleza em coisas que nem todo
mundo consegue enxergar, mas que por meio de sua acao artistica possibilita fazer com que
outras pessoas possam vislumbrar também esta beleza, se encantar e sentir-se atraido por ela.
O artista, pela arte, pode provocar uma experiéncia, suscitar o espanto, a curiosidade, provocar
a admiracao e a contemplacdo. (ADORNO, 1993)

O filme “Sociedade dos Poetas Mortos”, do diretor Peter Weir, de 1990, aguca nossa
imaginacdo neste sentido. Peter Weir torna viva a paixdo pelo educar, o encantamento e o
entusiasmo na pratica docente por meio da tela do cinema. Nao s6 na “Sociedade dos Poetas

Mortos”, mas na Sociedade dos Poetas Vivos, dos professores apaixonados; a curiosidade, o
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segredo, a paix@o, o Carpe Diem, o poder do encantamento e do entusiasmo tomam substancia,
se eleva para além das dominag6es da razdo instrumentalizada, quando a vida faz sentido e cada
um pode criar 0 seu verso, sustentando a vida, dando alicerce a alma, abrindo espacgo para
experiéncia estética, fortalecendo o trabalho docente, entusiasmando e encantando tanto a sua
pratica como o aluno.

Segundo De Lucca (2013), dois exemplos de grandes artistas, por analogia, nos fazem
pensar, na pratica docente, como arte e que pode se revestir de uma forca capaz de despertar
para a beleza: Van Gog e Michelangelo. Segundo a autora, Vincent Van Gog (1853-1890), em
uma de suas grandes obras, viu em um par sapatos®® jogados no quarto algo extraordinario,
enquanto as demais pessoas viam apenas sapatos jogados no canto do quarto. No entanto, por
meio de sua acdo artistica com pincéis e tinta, conseguiu transcender e transpor com sua agao
talentosa um simples sapato jogado no chdo para uma obra de arte que péde despertar reflex@o
tornando possivel que outro sujeito pudesse ver a beleza que ele viu em uma matéria antes de
maneira solitéria.

Ja Caprese Michelangelo (1474-1564), segundo a pesquisadora, antes de produzir suas
esculturas, guardava um rito de ir nas pedreiras e contemplar nas pedras a imagem que ele

desejava produzir. Quando estava para pintar um quadro contemplava a tela e as variedades das

19 Curiosamente, em si mesmo 0 par de sapatos ndo quer dizer nada, mas o toque genial do artista, vé
uma beleza carregada de reflexdo, capaz de despertar uma consciéncia que vai muito além da razéo,
embora mova-se a partir dela para construir um olhar penetrante e encantador. A pintura suscita muitas
reflexdes, ja provocou polémicas e debates, contestacdes sobre confiabilidade, representacéo,
interpretacdo. Polémicas a parte, a anélise de Martin Hidegger em sua obra “Origem da Obra de Arte”
é provocativa e ilustrativa e traduz a genialidade de Van Gogh ultrapassa olhar meramente racional e
instrumental pragmatico. Segundo Heidegger, “enquanto, pelo contrério, tivermos presente um par de
sapatos apenas em geral, ou olharmos no quadro os sapatos vazios e ndo usados que estdo meramente
ai, jamais apreenderemos o que &, na verdade, o carater instrumental do apetrecho. A partir da pintura
de Van Gogh ndo podemos sequer estabelecer onde se encontram estes sapatos. Em torno deste par de
sapatos de camponés, ndo h& nada em que se integrem, a que possam pertencer, sé um espaco indefinido.
Nem sequer a eles estdo presos torrdes de terra, ou do caminho do campo, algo que pudesse denunciar
a sua utilizacdo. Um par de sapatos de camponés e nada mais. E todavia... Na escura abertura do interior
gasto dos sapatos, fita-nos a dificuldade e o cansaco dos passos do trabalhador. Na gravidade rude e
s6lida dos sapatos esta retida a tenacidade do lento caminhar pelos sulcos que se estendem até longe,
sempre iguais, pelo campo, sobre o qual sopra um vento agreste. No couro, estd a humildade e a
fertilidade do solo. Sob as solas, insinua-se a soliddo do caminho do campo, pela noite que cai. No
apetrecho para calgar vibra o apelo calado da terra, a sua muda oferta do trigo que amadurece e a sua
inexplicavel recusa na desolada improdutividade do campo no Inverno. Por este apetrecho passa a
ansiedade pela certeza do pdo, a silenciosa alegria de vencer uma vez mais a miséria, a angustia do
nascimento iminente e o tremor ante a ameaca da morte. Este apetrecho pertence a terra e esté abrigado
no mundo da camponesa. E a partir desta abrigada pertenca que o proprio produto surge para o seu
repousar-em-si-mesmo. (HEIDEGGER. 1977, p. 25-26)
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tintas, certamente imaginando seus encontros e possibilidades imagéticas. Onde todo mundo s
via pedras, sua genialidade percebia os contornos e formas das imagens, onde todo mundo s6
via tintas e uma tela ou parede, ele evocava a beleza inaudita das imagens no encontro da cores
e formas. Por meio de sua acdo artistica era capaz de transformar aquela pedra tornando possivel
ao outro ver a beleza que antes, ele via de maneira solitaria e imaginativa, ou de projetar
imagens a partir das tintas, como extensdo de sua propria alma de artista, permitindo que a
humanidade pudesse contemplar o mistério de suas pinturas, como podemos perceber ao
contemplar as suas obras genais, nas pinturas do Teto Capela Cistina, da obra Pieta, Madonna
da Escada e a exuberante obra Criagdo de Addo, entre outras.

E neste ponto que a pratica docente deve se assemelhar a de um artista, ter um olhar que
transcende e transpde as imposicdes da sociedade administrada. Em um mundo que se move
pelo racional, este olhar é o grande diferencial em uma préatica docente, pois, o docente na sua
escolha profissional viu beleza na histdria, na matematica, na fisica, na geografia, entre outras,
seja qual for a matéria, ou area do conhecimento que escolheu para sua propria vida profissional.
O papel do docente seria, por meio do seu encanto e entusiasmo, de sua acdo talentosa
transformar a sua disciplina, onde muitos podem ver pedra e um amontoado de tintas ou
simplesmente nada, em algo belo, algo que cause alegria, algo que seja extraordinario. Neste
ponto, a experiéncia estética reveste a pratica docente de forca que transcende o racional,
fortalece o professor e inspira o aluno.

Contudo, é preciso reconhecer que ha limites na acdo docente. Cada docente é antes de
tudo um ser humano, carregado de paixdes, forca interior, mas também de fraquezas e
limitacGes. Sua pratica estd sempre imersa em um contexto em que pesam questdes politicas,
econdmicas e sociais que incidem e ndo raramente, enfraquecem o seu fazer pedagogico. A
pratica docente nunca é um ato isolado, onde o docente deva ser visto como asceta, um herdi
ou um martir. Mas antes, sua pratica se fortalece no coletivo, nos processos de encontro e
reencontro, na convivéncia social com os seus pares, onde se pesam as experiéncias éticas e
estéticas na formacdo identitaria de um docente.

Ainda assim, na individualidade de cada experiéncia, a imagem do artista inspira cada
docente, que, ao mostrar a beleza para o estudante, pode fazer com que olhe pelos seus olhos,
mostrando ao aluno a beleza que ele viu naquele objeto de conhecimento e ir para alem da
prépria disciplina, para a beleza daquilo que nos traz uma sensagdo prazerosa, que nos faz
continuar pelo mesmo caminho. Todo ser humano, vai muito além quando vé beleza naquilo

que lhe é apresentado. A experiéncia estética € uma possibilidade de recuperar beleza do ensinar
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e aprender na sala de aula, mesmo nos momentos onde a razdo instrumental tende a se impor.

Paulo Freire (1996) falava que a beleza se revela no encontro do achado. O sujeito se
relaciona com o objeto nesta relacdo e nesta relacao pode surgir a beleza. E esta beleza acontece
se 0 sujeito passa por uma experiéncia estética. A experiéncia estética é a experiéncia de uma
profunda percepcao, ndo é a experiéncia de sé olhar o objeto, mas de profunda percepcao que
nos devolve a consciéncia de que somos humanos, € quando temos todas as nossas dimensdes
humanas, nossas faculdades, sentidos sensoriais, emocionais e intelectuais revitalizados.

Como ja foi dito, a palavra estética deriva de Astesis, faculdade do sentir, tem a ver com
todas as nossas habilidades de sentir, perceber o0 mundo que nos rodeia pela sensibilidade. Na
experiéncia estética, nossas faculdades de sensacdo e percepgdo sdo revitalizadas de maneira
total. Esta experiéncia estética expressa a beleza, produz a sentido de prazer e faz com que o
aluno queira seguir por este caminho. Toda vez que temos uma experiéncia estética,
vivenciamos um momento de encantamento que produz entusiasmo. Esta experiéncia estética
que nos remete ao belo de alguma coisa, ndo esta somente nas coisas que sao bonitas ou que
julgamos bela.

Para De Lucca (2013), a experiéncia estética pode expressar a beleza mesmo quando o
objeto néo é belo. Assim ocorre no mundo das artes. H4 muitas obras de arte que expressam a
beleza sem serem essencialmente bonitas ou porque remetem o espirito humano a um momento
de dor, sofrimento ou morte. A autora cita como exemplo os Quadros de Portinari, “Guerra e
Paz” de 1952 e 1956, “Os retirantes” de 1944 e de Picasso, “Guernica” de 1937. A algo
escondido nestas obras, mas que causam impacto, admiracao, respeito, reflexdo, consciéncia da
realidade. Podemos citar ainda as mdsicas de protesto durante o regime militar no Brasil,
sempre carregadas de um misto de dor e de luta, mas que inspirava e inspira a consciéncia
contra um regime de excecdo de ontem e de hoje, a necessidade de se manter vigilantes e de
ndo perder a esperanca. Nesta perspectiva, referenda Adorno com suas palavras, ao afirmar que
“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”. (ADORNO, 1993, p. 14)

Nem sempre nossas disciplinas enquanto area de conhecimento vao estar revestidas da
beleza. Buscar este sentido do olhar estético como um artista € o grande desafio a pratica
docente. Desenvolver o sentido estético, vai além do ver as coisas em suas funcfes pragmaticas
como na ldgica reinante do capitalismo, € ir além da ideia de para que serve as coisas, romper

com a visao utilitarista, mas percebé-las como séo belas por si mesmas.
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Na visdo de Rodrigo Duarte (2001) e Ramos-de-Oliveira (2002), toda vez que
possibilitamos aos alunos passar por uma experiéncia estética, estamos sensibilizando este
aparato de percepcédo. Toda vez que o aluno percebe a matéria do ponto de vista estético estamos
sensibilizando seu aparato sensorial, emocional e intelectual e quando isso acontece ele mesmo
encontra o belo de cada &rea do conhecimento e pode continuar por ele proprio sua busca pela
formacdo. Por isso, pode se afirmar que ha no ato educativo um sentido estético, que inspira,
encanta, produz entusiasmo, une o conhecer, agir e sentir.

Deste modo, o desafio a pratica docente enquanto uma experiéncia estética é mostrar ao
aluno que ele pode desenvolver este aparato sensivel tornando-se capaz de fazer experiéncias
estéticas nas relagdes com os outros, olhando o mundo de maneira entusiasmada, por prazer,
ndo por obrigacdo ou algum interesse. O professor em nossos dias pode atuar como um artista
e sua pratica docente pode se revestir com um sentido de arte, criando momentos de encontro
entre o aluno, sujeito e a disciplina, o saber, a rea de conhecimento, o objeto de contemplacéo.
Isso exige atuar de maneira que neste encontro o aluno seja afetado e provocado em todos 0s
seus ambitos humanos, sensoriais, emocionais e intelectuais para que ele possa, no encontro
com esta disciplina, como experiéncia estética, perceber a beleza neste objeto de conhecimento.
Esta tomada de consciéncia fortalece a pratica docente, confere-lhe um novo sentido e
significado, diferente do discurso reducionista do mundo capitalista, que vé neste profissional
um produtor de mao de obra para o mercado de trabalho.

O olhar que se converte em experiéncia estéetica transfigura, reconhece o objeto de
conhecimento como algo carregado de sentido e isso marca de forma profunda tanto o docente
como cada aluno, como uma experiéncia que atravessa, toca e permanece, levando o mesmo a
um engajamento nas atividades pelo processo de alegria, encantamento, entusiasmo. Confere a
pratica docente uma forca e um sentido espiritual.

Quando o aluno consegue ver beleza, faz a atividade por prazer conseguindo transformar
0 objeto de conhecimento em algo carregado de sentido, o docente consegue fazer o aluno se
entusiasmar e ir sozinho em busca do conhecimento. Mas se 0 professor s6 se preocupa com 0
contetdo, com as notas e cumprimento da burocracia, com o controle da disciplina, reduzindo-
se a simplesmente disponibilizar informacdes, vé enfraquecida e empobrecida sua pratica em
nossos dias, sobretudo porque esta tende a ser substituida pela tecnologia, como por exemplo o
Google.

Considerando esta situacdo, a experiéncia estética na pratica docente pode ser um

choque na educacdo bancaria, reflexo da racionalidade técnica, que ainda insiste se fazer
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presente no cotidiano escolar. Educacdo bancaria atua como um anestésico e configura a pratica
docente que ainda julga a informacéo e apenas o racional como supremo valor em detrimento
de outras experiéncias. O professor que trabalha sé com informacédo e com o racional quer o
aluno anestesiado, submisso, sem questionar, de forma controlada. Isso causa apatia,
desencanto tanto do docente como do aluno. O aluno que € apatico € o aluno que ndo se importa
com o que acontece na sala de aula, “ali na frente”, “onde a aula acontece”, ele ndo se sente
incluido, ndo se sente parte da aula, se sente excluido. Pode pensar e agir, mas nao sente, ndo
faz experiéncia. O docente consegue impor uma sala silenciosa, uma sala ordeira, mas ndo
consegue o entusiasmo, comunica-se 0 conhecimento inteligivel, mas este ndo se converte em
experiéncia, pois, ndo é movido pelo sentir, pelo entusiasmo, pela contemplacao.

Por isso defende-se a recuperacdo da uma pratica docente a partir da experiéncia estética
como forma de fortalecer o trabalho docente, a partir desta pratica como arte e do docente como
grande artesdo da formacdo humana. As tantas experiéncias estéticas possiveis, vivenciadas
fisica, emocionalmente e intelectualmente no cotidiano escolar, se expressam e podem ser
expressadas por meio de experiéncias de narrativas, expressdes corporais, imagéticas, verbais,
orais ou escritas, nos encontros e reencontros diarios, nos dialogos e conversas informais, na
aula expositiva ou no debate sobre um determinado tema, no ensino e na aprendizagem de
algum conhecimento, no mais moderno uso de tecnologia e na mais simples técnica e recurso
de ensino. A sala de aula, a pratica docente pode ser uma rede de experiéncias estéticas que nos
tocam permanentemente, porque sao movidas por experiéncias narradas e experiéncias vividas
e revividas na leitura de textos, poemas, masicas, versos que nos afetam e atravessam, estética
porque plenas, internamente de sentidos, sensagdes e sentimentos.

A prética docente como arte e recuperacdo do sentido de experiéncia, sobretudo da
experiéncia estética, confere ao ato de ensinar e aprender uma esteticidade capaz de fortalecer
o trabalho do professor, ainda que haja adversidades, a0 mesmo tempo que materializa o
verdadeiro e sentido maior da educacdo, a formacédo (Bildung) humana em todas as suas

dimensoes.
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6 CONSIDERACOES FINAIS

A motivacgéo essencial desta pesquisa foi compreender as possibilidades de se pensar a
pratica docente, na perspectiva da experiéncia estética, capaz de fortalecer o trabalho do
professor na educacdo, de modo especial na educacdo basica, como forma de promover o
resgate do sensivel nesta pratica pela unido do conhecer, agir e sentir em uma sociedade do aqui
e agora, profundamente materialista e consumista. N&o se tratou de uma visao de estetizacdo
ingénua da pratica docente, mas da defesa de uma “outra” pratica docente, que pode nascer e
se fortalecer a partir do sentido de experiéncia e experiéncia estética.

O ponto de partida foi admitir que a pratica docente ao longo dos tempos sofreu radicais
influéncias do processo de instrumentalizagdo da razdo. Na medida em que a sociedade
administrada, a sociedade capitalista monopolista se autoafirmou como ldgica econémica,
social, cultural e politicamente dominante, acabou imponto um tipo de formacdo, na sua
esséncia, do tamanho dos seus interesses e necessidades. Tudo passou a ser medido pelo crivo
do mercado abalando decisivamente as relagdes humanas e sociais, entre elas a educacao.

No conjunto das reflexdes da Teoria Critica da Sociedade, de modo especial de Theodor
Adorno e Max Horkheimer foi possivel refletir e demonstrar o processo de dominacgéo presente
na razdo instrumental. Como ficou evidenciado, estes autores denunciaram que no processo de
racionalizacdo da cultura ocidental, processo de esclarecimento pela razdo, hd um caréater
essencialmente dominador. Ao invés de proporcionar uma vida mais digna aos seres humanos,
o0 qual era o seu objetivo principal, o esclarecimento acabou por instrumentalizar as proprias
relacdes humanas, impondo um mundo racionalizado, escravo da matematizacao, da regra, da
ideia de eficiéncia como controle.

A instrumentalizagcdo da razdo que se tornou dominadora, no avango da sociedade
capitalista, incidiu sobre ideia de homem e de formacgédo, tornando subjetiva a razéo e
enfraquecida do ponto de vista formativo, incapaz de orientar-se por um projeto de construcéo
do ser humano, porque se viu orientada por uma faculdade puramente intelectual, matematica,
instrumentalizada, pautada no pragmatismo formativo. A Bildung, formacéo geral, é substituida
por uma formagao “deformag@o” no processo de semiformagao, Hallbildung, onde o pensar e
agir devem estar na logica da industrializacdo, da expansao industrial, e todas as coisas devem

ter um sentido de lucro, vantagem, utilidade, imperando a légica do fetiche da mercadoria.
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Para garantir toda esta l6gica ergueu-se e se impds o poderoso mecanismo de controle
da situacdo vigente, a industria cultural, que confere a tudo um ar de normalidade, de
tranquilidade, no compasso da ideia de semelhanca, igualdade de oportunidades. Enquanto a
industria cultural entretém, relaxa e anestesia, a consciéncia do sujeito descansa adormecida,
sem complexo de culpa e se torna incapaz de perceber os mecanismos sutis que todos os dias
Ihe sdo impostos. O resultado deste processo € a passividade, a sujeicao, a reificacdo, a alienacao
de uma consciéncia anestesiada, onde o sentir e os sentidos se distanciam da realidade no
turbilhdo de imagens e sons, de uma sociedade excitada, cujo objetivo € manter a dominagdo, a
aceitacdo consentida, eliminando uma atitude, critica, ética e estética capaz de produzir uma
forca contréria a este estado de coisas.

Neste contexto, se concebe a educacdo e se move a pratica docente. A educacao e pratica
docente, na sua esséncia diz respeito a formacdo humana geral, que envolve todas as faculdades.
O conhecer, agir e sentir, materializam e presentificam as dimensfes profundas do ato
educativo, mediado pela préatica docente. No entanto, no contexto da sociedade administrada ha
uma descaracterizacdo desta esséncia e um foco exagerado no conhecimento, tomado como
forma de transmissdo de conteudos, cujo interesse e objetivo acaba sendo a formacao para a
questdo técnica, mao de obra para o mercado de trabalho.

Assim, percebe-se que a pratica docente € marcada por momentos de alegrias e
desencantos, alterna entre a empolgagéo e entusiasmo, deséanimo e sentimento de impoténcia e
que tal situacdo parece ser consequéncia da racionalidade técnica, da sociedade capitalista, cuja
influéncia empobrece e danifica a educacéo e reflete nas praticas docentes. Pode ser constatado
a influéncia de uma visdo educacional marcada pela racionalidade técnica, nitidamente vivida
pelas tendéncias educacionais de valorizagdo mais do aspecto racional e dos contetdos
identificados como praticos e Uteis na formacao profissional do aluno.

Pode se afirmar ainda que, 0 empobrecimento da experiéncia da pratica docente tem
relacdo com um curriculo muito extenso e ao excesso de atividades e projetos realizados durante
0 ano letivo, diminuindo o tempo de convivéncia e experiéncia entre professores e alunos e
ainda reforcada por uma concepc¢do velada, em muitas situaces de forma inconsciente ou
devido ao desencanto com a docéncia, de que ensinar € sé transmitir conteidos e informacoes
e controlar disciplina. Neste sentido, a pratica docente ndo é vista ou vivida como algo que toca,
cria vinculos e permanece como experiéncia. Este empobrecimento provoca um emudecimento
nos docentes que resistem a narrar de forma clara as suas experiéncias.

Por isso, a formacdo sensivel tende a ficar relegada a segundo plano. Nao raramente, o
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afeto, a emocdo e a educacdo dos sentidos ndo € vista como necessaria e em muitos discursos,
menos ainda, como formacdo. O excesso de atividades e o tempo controlado na simetria do
relogio tem o poder de automatizar as relacdes entre docente e aluno, em nome do cumprimento
do curriculo, de concluir os contetdos a cada bimestre, das avaliacdes focadas em conceitos e
notas que precisam ser aplicadas e do registro pontual das anotagfes, somado ao controle da
disciplina, das rigidas cargas horarias e as salas numerosas, mas ndo se convertem em
experiéncias e configuram e constituem reflexos da racionalidade instrumental da sociedade
administrada dentro da escola.

Deste modo, hd um enfraquecimento da experiéncia estética a partir do momento que
h& um empobrecimento ou negacdo da questdo da sensibilidade nas préaticas docentes,
vinculadas mais a questao da racionalidade e da transferéncia de contetido com énfase mais a
formacéo técnica e controle da disciplina e ndo em uma formacao global do ser humano. Neste
processo, por forca do sistema, o sentido de experiéncia e a experiéncia estética estdo
dissociadas da educagdo e das praticas docentes imperando l6gicas discursivas e préaticas que
reforcam a ideia de que a escola e professor devem priorizar a formacao técnica, as habilidades
para um mercado de trabalho competitivo. Como consequéncia e desdobramento, pode-se
perceber o enfraguecimento do potencial formativo da educacdo escolar, o distanciamento e
desinteresse dos alunos com uma proposta educacional puramente racional, manifestado quase
sempre na indisciplina e baixos rendimentos e que provoca o desanimo de milhares de docentes
diante de sua propria pratica. Ao docente e aluno, ndo sdo facultados o direito de fazer
experiéncia e de experiéncia estética, que sao substituidas pela “desilusdo oficial” e “total
fidelidade” ao sistema, gerando passividade, desencantamento e resignagao.

Adorno e Benjamin permitiram pensar na experiéncia e na experiéncia estética como
forcas constituidoras da pratica docente. E inegavel, que embora n&o tenham construido suas
teorias voltadas exclusivamente para o problema da educacdo, os tedricos da Escola de
Frankfurt, inspiram os educadores em suas praticas docentes a pensar na importancia da
esteticidade no pedagogico, na experiéncia estética. No encontro das percep¢des destes autores,
pode-se pensar no resgate do sensivel na pratica docente, por meio do sentido de experiéncia e
da experiéncia estética que abre uma possibilidade de enfrentamento, no sentido de se colocar
na posi¢do de “ndo-expresso”, do “ndo-idéntico”, como negatividade positiva desta pratica,
capaz de transgredir o que lhe é posto pela sociedade administrada.

Ao longo da pesquisa foi possivel perceber que um dos principais problemas que afetam

a educacdo e a pratica docente ¢ a falta de vitalidade dos processos de formacéo, sobretudo



127

quando se veem atrelados a um discurso e pratica formativa que se realiza apenas no plano
racional e técnico. Ao mesmo tempo, as praticas docentes que transcendem este discurso e
reducionismo se reinventam, encontram motivacdes, forca para vencer os desafios e problemas
inerentes ou produzidos no cotidiano escolar.

Por isso, mediados pelo sentido de experiéncia e experiéncia estética, o cotidiano escolar
pode ser espaco de experiéncias transformadoras e sensiveis para a pratica docente
representando uma ruptura com o modelo racional, tedrico e técnico. A sala de aula pode
possibilitar a pratica docente conhecer a dimensdo sensivel de seu trabalho, pouco percebida
pelo olhar pautado em pressupostos técnicos de seu oficio, quando este redescobre os sentidos
de experiéncia e experiéncia estética em suas praticas.

A prética docente, como exercicio da sensibilidade é essencialmente estética, pode ser
entendido por analogia a figura de um artesdo, que usa sua arte, seja qual for, para transmitir
um conhecimento, mas também despertar a beleza, a contemplacdo, 0 encantamento e o
entusiasmo, experiéncias altamente formativas. Reencontrando a sua forga interior, como
artesdo, o docente também pode inspirar seus alunos, despertar para beleza do que ensina,
promover e permitir que cada aluno seja afetado pelos sentidos, encantado e entusiasmado pela
experiéncia do ensino e aprendizagem envolvida de sentido experiéncia e experiéncia estética.
Neste sentido, conceber a pratica docente como arte, ou inspirar esta pratica na arte pode
representar uma “outra” pratica docente, carregada de um sentido inovador, criativo, com alto
potencial de transformacdo de si mesma e da realidade a partir de uma pratica auténtica,
auténoma e comprometida com uma reflexd@o social e politica da realidade. Assim concebida,
0 sentido de experiéncia e experiéncia estética na pratica docente pode resgatar o0 seu
encantamento, seu entusiasmo e revestir o ato educativo, o fazer pedagogico, de sentido estético
e emancipatorio.

A inter-relacdo entre o conhecer, agir e sentir se deixa transparecer ao reconhecermos
que o conhecimento inteligivel amplia a capacidade do sensivel e vice-versa, pois, conhecer e
sentir a respeito de algo de modo profundo e reflexivo, leva-nos a colocar de modo diferente,
frentes as situacdes cotidianas e abrir a novas experiéncias. A recuperacdo do sensivel, da
experiéncia estética na pratica docente ndo se sobrep6e a uma negacdo da importancia da razao
e da técnica, estas guardaram a sua contribuicdo e valor, porém, sempre a servico da
humanizagdo no humano.

Posto desta maneira, reforca-se a tese benjamininana de pensar a historia, neste contexto

a educacéo e a pratica docente a contrapelo, capaz de buscar uma formacao que ndo negue a
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importancia da razdo e da técnica, mas que se ancore no resgate da dimensdo sensivel,
indissociavel da pratica docente, uma pratica que ndo é aquela meramente ligada a formacéo
técnico-cientifico-adminsitrativa, ou mesmo ativista em qualquer sentido, seja politico ou
profissional, mas uma experiéncia carregada de sentido historico, marcada pelo intercdmbio de
experiéncias, narrativas, memorias, choques, singularidades que tornam possivel unir o sentir
as experiéncias do pensar e agir, tornando o ato de ensinar e aprender carregado de cultura
formativa do ser humano e ndo somente do profissional técnico.

A experiéncia estética pode ressignificar as praticas docentes e deste modo precisa fazer
parte de suas vidas pessoais e profissionais ao longo de sua formagéo e deve ser experimentada
e vivenciada em todos os momentos do cotidiano escolar. Fortalecido pelo sentido de
experiéncia e experiéncia estética na docéncia, cada professor pode se inspirar, imaginar e criar
situacbes e momentos de contato com o contetdo sensivel por meio de filmes, musicas,
imagens, expressao corporal, diferentes expressdes de afeto e emocdo, dentre outras
experiéncias que poderdo contribuir para ampliagcéo da experiéncia cultural e da sensibilidade,
e consequentemente dos proprios sentidos dos pares envolvidos nos processos formativos
escolares, criando oportunidade de experiéncias a serem narradas, vivenciadas, transmitidas e
transformadas em estéticas.

Neste sentido a arte, como critica pensada na contramdo da industria cultural, pode
contribuir como campo de possibilidades de promocao do sentido de experiéncia e experiéncias
estéticas de percepcao do mundo. Estas experiéncias permitem a percepcao e a necessidade de
se fomentar acOes e situaces que cultivem a sensibilidade de diversos modos e por meios
diferentes de expressGes e experiéncias artisticas e culturais, promovendo e valorizando no
cotidiano escolar o processo de humanizagao de docentes e alunos, consolidando a inter-relagéo
entre o conhecer, agir e sentir.

Por fim, neste direcionamento, a partir de um olhar exotdpico de minha propria
condicdo, movido pelas leituras desta pesquisa e as respostas apresentadas ao questionario
aplicado aos docentes, considerando as possibilidades reais do sentido de experiéncia e de
experiéncia estética na educacéo e no cotidiano escolar, uma vez mais, me apraz dizer que uma

“outra” pratica docente é necessaria e possivel!
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ANEXO I - Instrumento de Pesquisa: Questionario aplicado aos docentes

' UNIVERSIDADE FEDERAL DE LAVRAS
l ,I l_lu . PRO-REITORIA DE PESQUISA
unversAoe reberaL ok aves  COMITE DE ETICA EM PESQUISA COM SERES HUMANOS-COEP

QUESTOES PARA PESQUISA DE CAMPO

1. Como vocé descreve a pratica educativa hoje? O que € ser professor hoje?

2. Que situac0es dificultam o ser professor?

3. Que situacdes tornam o ser professor uma profissdo prazerosa? O que fortalece o ser professor,
sobretudo em sala de aula?

4. O que vocé entende por uma aula alegre e diferenciada? O que pode tornar uma aula prazerosa?

5. Que sentimento vocé procura despertar nos alunos em sala de aula?

6. Vocé faz o uso de filmes, imagens, musicas, dancas, dindmicas ou outras experiéncias em suas
aulas? O que vocé percebe nos alunos quando vocé usa uma destas experiéncias?

7. O que deve ser prioridade nas praticas educativas: A razdo, os contedos, a emocdo, a
sensibilidade, afeto, outros aspectos.

8. O que vocé entende por estética e como vocé realiza experiéncias estéticas em sua vida
profissional?

9. Vocé acredita que a experiéncia estética na educacdo pode valorizar o trabalho do professor?
Justifique sua resposta.

10 - Como os alunos se sentem através da arte na aula? (Atividades de desenho, musica, fotos,
poesias, filmes outros)
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' UNIVERSIDADE FEDERAL DE LAVRAS
4 ‘ l H u | I PRO-REITORIA DE PESQUISA

Uivers e o oe v COMITE DE ETICA EM PESQUISA COM SERES HUMANOS-COEP

11. Os livros didaticos e as apostilas sdo os melhores recursos para a conducao das aulas? Eles
garantem uma padronizacao e a eficiéncia dos conteudos de ensino. O que vocé pensa sobre as
essas afirmacoes?

12.A atividade de ensinar é: racional? Criativa e sensivel? Qual dessas variaveis sao definidoras
(mais relevantes) do processo de aprendizagem.

13. Uma aula ou pratica de ensino inovadora significa:

14. Na sua opinido, como a escola poderia valorizar a dimenséo estética em seu cotidiano?

15. Ao longo de sua formacao profissional como vocé identifica a formacao estética? Houve? Néao
houve? O curso de formacdo priorizava outras areas? Nao foi dado a importante a esta dimensédo?

16. O que vocé diria da seguinte afirmacéo:
“O trabalho do professor ¢ uma arte e a pratica educativa precisa ter um sentido estético”




140

ANEXO II - Tabulac¢ao das respostas ao questionario aplicado aos docentes

l UNIVERSIDADE FEDERAL DE LAVRAS
l ,I 1_"‘ . PRO-REITORIA DE PESQUISA
uesTorE e s COMITE DE ETICA EM PESQUISA COM SERES HUMANOS-COEP

TABULACAO DAS RESPOSTAS DOS PROFESSORES AO QUESTIONARIO

10 professores de diversas areas: Artes, Matematica, Quimica, Histéria, Lingua Portuguesa,
Filosofia, Geografia; Educacdo Fisica e Fisica
QUESTOES DA PESQUISA DE CAMPO RESPONDIDAS

1. Como vocé descreve a pratica educativa hoje? O é ser professor hoje?
RESPOSTAS:

Prética educativa - Desafiadora, problematica, cheio de autos e baixos; uma aventura; extremamente
dificil e burocratica, ndo € valorizada; passar valores; ensinar o aluno e despertar o interesse pelo
aprender;

Desafiadora e precisa ser renovada; um meio de instruir os alunos; Um meio de repassar conteddos
e valores; é ensinar e formar o aluno para ser alguém na vida; é o ser professor dia a dia; estar
disposto a educar sempre; estar preparado para as desilusdes e dificuldades da sala de aula; um ato
de amor pela educacéo;

Ser professor - Orientador da aprendizagem; incentivador; critico da realidade, que mostra novos
horizontes; saber lidar com as dificuldades; estimula o saber edificante; uma metamorfose, aquele
que mostra como a pessoa é uma ferramenta de transformac&o; ser multiplo e Unico; ser profissional
mesmo na adversidade; busca o social; é um profissional técnico do ensino;

Enfrentar varios desafios; interagir com os alunos; instrutor de aluno em sua disciplina; é educador;
é um psicélogo perto dos alunos; é repassar contetidos e acolher alunos que trazem bagagens muito
diferenciadas; atuar como educador em valores e contetdos; facilitador do conhecimento; aquele
que tenta ensinar o que aprendeu; uma profissdo e uma voacao;

2. Que situagdes dificultam o ser professor?

RESPOSTAS:

Desinteresse dos alunos; educacdo em segundo plano; o professor ndo tem autonomia; muita
burocracia e regras; salas numerosas; professores desvalorizados; alunos sem perspectivas;
professores desmotivados; falta de material e preparacdo; acimulo de responsabilidades; ensino
muito técnico com muitas exigéncias; falta de incentivo moral e ético; o Estado ndo tem
compromisso com a educagdo; muitos projetos e pouco tempo; indisciplina e muita exigéncia; falta
de tempo e muitos afazeres; a falta de comunicacao;

Omissao das familias; visdo quantitativa do Estado; Coisas desnecessarias na escola; quando nédo
valoriza o meritdrio; indisciplina dos alunos; dificuldade de convivéncia com os professores colegas
de profissdo; salas numerosas; falta de estrutura e investimento do governo; falta de afetividade na
relagdo professor-aluno, dificuldades dos alunos na aprendizagem; o deséanimo e a falta de preparo;
a acomodacao; a falta de apoio; 0 medo e a dificuldade de se relacionar com os alunos;
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3. Que situagdes tornam o ser professor uma profissao prazerosa? O que fortalece o ser
professor, sobretudo em sala de aula?

RESPOSTAS:

Ver os alunos progredirem especialmente os da classe menos favorecida; quando incentiva o aluno;
quando o interesse do aluno sobre sai sobre a nota; quanto tem conhecimento; quando percebe o
crescimento dos alunos com mudanga de comportamento; na efetivagdo do ensino-aprendizagem;
quando os alunos estdo interessados; quando o professor € questionado e sabe do tema; estar em
constate relacdo com os alunos

A afetividade cria um ambiente propicio ao trabalho pedagdgico; o dom de lecionar; facilidade de
comunicar; os resultados positivos dos alunos; o fato de vocé ser exemplo aos alunos e que vocé
pode levar conhecimento; o reconhecimento dos alunos; o perceber que eles estdo aprendendo; a
magia da aprendizagem; o brilho nos olhos dos alunos quando aprendem; a esperanca e a
perseveranca;

4. O que vocé entende por uma aula alegre e diferenciada? O que pode tornar uma aula
prazerosa?

RESPOSTAS:

Que eu possa transmitir o saber; usar todos os recursos para chamar a atengédo dos alunos; quando
hé interacdo; o aluno busca o conhecimento; ouvir o aluno; quando os alunos participam; quando a
aula é diversificada e usa diversas estratégias, quando o aluno compreende o que estuda; com muitos
recursos e dinamicas; onde os alunos se divertem e aprendem

Né&o precisa de materiais diversificados, nem metodologias engenhosas, mas um professor que ame
0 que faz e alunos dispostos a aprender; quando a respeito mutuo; quando a opinido dos alunos
conta; uso de métodos que os alunos acham legais; com a participacdo de todos; quando tem sorriso
sincero que transmite confianca a todos; quando hé& préaticas pedagdgicas diferenciadas e
interessantes com trabalhos préaticos; quando ha dialogo com os alunos;

5. Que sentimento vocé procura despertar nos alunos em sala de aula?

RESPOSTAS:

Despertar o gosto pela disciplina que leciono; curiosidade e indagacédo; a percepcdo da aula com
algo relacionado com a vida; a ciéncia proxima da vida; admiracdo pela arte; reconhecimento do
artistico no cotidiano; compromisso e disciplina;

Procuro despertar sentimento de carinho, emocdo, compreensdo e interagdo; curiosidade; respeito,
amizade, compromisso e vontade de estar ali aprendendo; o sentimento de utilidade do que esta
sendo ensinado para as suas vidas; vontade de querer aprender

6. Vocé faz o uso de filmes, imagens, musicas, dangas, dinamicas ou outras experiéncias em
suas aulas? O que vocé percebe nos alunos quando vocé usa uma destas experiéncias?
RESPOSTAS:

Sim, para maior assimilacdo dos contetdos e maior interesse nas aulas; raramente fago uso, mas
acho que os alunos guardam mais os conteudos com experiéncia; uso constantemente e os alunos
ficam mais interessados com o uso de videos; uso demais e faco producéo e videos com os alunos
para despertar criticidade; ndo faco o uso de videos ou outros por questao de tempo e recurso;
Faco uso de diversas metodologias e materiais; aulas diferentes; uso o ludico, uso musicas, filmes,
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dindmicas, jogos, slides para tornar a aula mais prazerosa e divertida e facilitar o aprendizado; ficam
curiosos quando uso filme; uso a arte visual e os alunos entendem melhor;

7. O que deve ser prioridade nas praticas educativas: A razéo, os conteudos, a emogao, a
sensibilidade, afeto, outros aspectos.

RESPOSTAS:

Deve ser equilibrado, deve dar contetdo, mas néo ter foco conteudista; priorizo a sensibilidade e a
emocéo e afeto, a razdo e os contetidos como elemento de padronizacdo ficam na sequéncia; deve
ser um misto de todos, mas a razdo e ajustica deve ter destaque pois estamos formando cidadéo
responsaveis e de bem; deve haver um complemento entre elas para moldar o profissional;

Na arte a emogdo é prioridade, junto com a sensibilidade e razdo; as trés devem estar juntas; deve
se priorizar o conjunto dos elementos; conteddo e emoc¢do ajudar ao aprendizado; todos séo
importante mas o afeto e a emocéo sdo carros chefes, para que o aluno tenha chance de gostar do
contedo eu também tenho que gostar; a razéo é importante e a sensibilidade e a emog¢édo acontecem
nas dindmicas e aulas diferentes.

8. O gue vocé entende por estética e como vocé realiza experiéncias estéticas em sua vida
profissional?

RESPOSTAS:

Percepcao, sensibilidade, apreciacdo; o professor analisa a estética na sua postura como postura
como profissional, alids dar aula é uma experiéncia estética cotidiana; ndo sei responder; sensacao,
catarse, despertar o emotivo, procura do belo; ndo consigo expressar;

Esta ligada ao Belo; ao ludico, a magia. Uso a estética em metodologias diferenciadas; E a
diferenciacéo entre o feio e o bonito o que é relativo, creio que ndo vejo esta questdo na minha vida;
é sensibilidade, percepcdo, vem da propria experiéncia; percepcao, sensacao, intuicdo sobre as
coisas do mundo, principalmente o belo e o feio, est4 na diversidade cultural que procuro trabalhar
em sala; é 0 uso de estratégias para despertar a sensibilidade; esta ligada as artes como mdasica,
filmes, esculturas, livros e outros;

9. Vocé acredita que a experiéncia estética na educagao pode valorizar o trabalho do
professor? Justifique sua resposta.
RESPOSTAS:

Ela s6 vale se agregada a outros principios como a ética; Sim, transvaloriza o professor, ndo sei
responder; desperta no professor a sensibilidade; ajuda no interesse dos alunos;

Pode sim, pois podemos mostrar as mais diversas regioes e culturas, ajuda a ndo considerar os alunos
iguais, ndo ha& padrbes,; sim ao trabalhar arte ensinamos sensibilidade, respeito as diferenca
estéticas, sim desde que os sistema ndo sé valorize 0s aspectos mais quantitativos; sim mas o
professor tem que estar preparado para uma educacdo que envolve arte e estética;

10 - Como os alunos se sentem através da arte na aula? (Atividades de desenho, musica, fotos,
poesias, filmes outros)
RESPOSTAS:

Empolgados; ajuda na assimilacédo de contetddos, despertam interesse e dedicacdo; naos ei responder
ao certo, mas deve ajudar no interesse dos alunos, motiva os alunos dentro do saber e conhecimento;
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motivados e felizes; motivados e mais soltos;

Com mais satisfacdo, supera o tradicional, interage mais com os alunos, ajuda na compreenséo; 0s
alunos gostam, sentem mais prazer e torna mais acessivel o conhecimento; desperta curiosidade;
estimula o raciocinio logico e criativo; despertados e interessados

11. Os livros didéaticos e as apostilas sdo os melhores recursos para a conducéo das aulas? Eles
garantem uma padronizacao e a eficiéncia dos contetdos de ensino. O que vc pensa sobre as
essas afirmacdes?

RESPOSTAS:

Sao auxiliares pedagdgicos; mas se focado s6 no livro fica um tédio aos alunos; ndo sdo os melhores
recursos, cristalizam o poder da oralidade, padronizam o saber distante da realidade sécio cultural
do aluno; ajudam, mas ndo séo o suficiente; apostilas ajudam a complementar os livros; sdo apenas
instrumentos de auxilio; uso de aula expositiva com midias, etc, mais eficiente;

Sdo complementares; os livros tém muita informacéo, muito formal; o livro € importante e a apostila
também, mas € preciso variar métodos, usar livros, desenhos, jogos, aulas extra classe, sdo recursos
positivos para o ensino aprendizagem; ndo é o melhor mas ajuda na preparacéo;

12.A atividade de ensinar é: racional? Criativa e sensivel? Acho que perguntar qual dessas
variaveis sao definidoras (mais relevantes) do processo de aprendizagem.
RESPOSTAS:

Se prioriza o racional, mas a sensibilidade e a criatividade € o melhor caminho para efetivacdo dos
conteudos; devem ser complementares; racional tocante a didatica mas sensivel na construgdo do
aluno como ser humano; deve haver equilibrio entre o racional e o sensivel;

Sensivel ajuda a determinar o assunto; S&o essenciais; a criativa e sensivel fala mais alto pois ajuda
a provocar a realidade; deve haver o equilibrio, a criatividade é relevante; o racional é importante
pois envolve a inteligéncia e o raciocinio e estamos preparando os alunos para situacoes diversas no
mercado de trabalho, mas deve haver imaginacao e criatividade;

13. Uma aula ou prética de ensino inovadora significa:
RESPOSTAS:

Transformacdo; didlogo entre professores e alunos; ndo apenas contetdismo; dedicar-se; conseguir
atencdo dosa alunos; fugir das praticas metodoldgicas classicas; usar arte, pintura, musica;
Despertar curiosidade; fazer o aluno ativo no processo de aprendizagem; ouvir os alunos sobre as
opinides de aulas que eles mais gostam, nem sempre o inovador para o professor é para o aluno;
produzir desafios; diversidade de recursos; bem dada e preparada;

14. Na sua opinido, como a escola poderia valorizar a dimenséo estética em seu cotidiano?
RESPOSTAS:

Dando a importancia a arte e a cultura ndo como entretenimento mas para despertar a sensibilidade;
n&o sei responder; minimizando o aspecto prisional de uma sala de aula, promover as interrelacdes
e abrir-se para a comunidade; deve se buscar o equilibrio e alia-se as outros principios;

Mais autonomia para o professor em sala de aula, através de debates, mostrar as diferencas entre as
pessoas; valorizar o que os alunos acham de belo, os estilos musicais, as formas de se vestir;
valorizar os professores que trabalham a estética em suas aulas; dando formacéo ao professor antes
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de tudo;

15. Ao longo de sua formacéo profissional como vocé identifica a formacao estética? Houve?
Nao houve? O curso de formagao priorizava outras areas? Nao foi dado a importante a esta
dimenséo?

RESPOSTAS:

Houve mas de forma indireta; ndo tive formacdao; sim houve muito, pois, estudei estética na filosofia;
noto que ela cativa os alunos; ndo tive formacéo; sim, fui privilegiado por ser formado em musica
e busco valorizar a linguagem artistica em diversas situacoes;

Nunca tive contato com a estética; as formacdes sdo mais conteudistas; foi abordada minimamente
esta questdo; sempre tive porque minha formacao é nesta area; houve e isso me ajuda na relacéo
com os alunos; nunca vi falar sobre esta questdo durante o curso de licenciatura;

16. O que voceé diria da seguinte afirmacéo:
“O trabalho do professor € uma arte e a pratica educativa precisa ter um sentido estético”
RESPOSTAS:

A arte é transcendia do ser, eleva 0 homem, ensinar € evoluir, o professor cria e da beleza a sua
criacdo;

N&o sei como esta afirmacéo se relaciona como o ser professor;

Concordo. Educar é uma arte milenar a estética lidica pode diminuir a cientifiza¢do do saber;

O professor € um grande artista que desperta o seu aluno pelo gosto do saber/aprender. A pratica
educativa deve ser equilibrada com principios estéticos, agregados a outros, aplicado a informacao.
Temos a arte do ensino e da percepcao e de como agir na sala;

O professor tem que se preocupar com a forma, tornar algo interessante para os alunos, naos e
prender s6 ao conteldo;

Temos que buscar a beleza dentro da sala de aula; despertar em nds e nos alunos;

Professor € missao e profissao; € preciso ter dom, criatividade, sensibilidade e amor ao que faz, tem
que haver dom e sensibilidade.

O professor deve ser como um artista e usar sua criatividade para criar situagdes interessantes na
hora de ensinar.
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ANEXO III - Respostas destacadas diretamente dos questionarios

l UNIVERSIDADE FEDERAL DE LAVRAS
l j iL_'u . PRO-REITORIA DE PESQUISA
unversDADe reoeraL oE Lavias — COMITE DE ETICA EM PESQUISA COM SERES HUMANOS-COEP

RESPOSTAS DESTACADAS DIRETAMENTE DOS QUESTIONARIOS
(DOCENTES RESPONDENTES INDENTIFICADOS COMO A, B,C,D,E,F, G, H, 1eJ)

Docente A: “¢ uma experiéncia muito gratificante ser professor, pois nos realizamos quando
percebemos um aluno aprendendo, mas € muito dificil ser professor com tantos problemas que
a escola tem enfrentado”.

Docente C: “ser professor ¢ uma profissao desafiadora, cheio de alto e baixos, uma aventura
extremamente burocratica e cansativa”.

Docente F: “é uma experiéncia marcada muitas alegrias, mas o professor nao ¢ valorizado e
reconhecido e suas atividades sdo indmeras e muito mais do que a sala de aula, quase ndo tem
tempo para si mesmo’.

Docente J: “a acdo do professor fica muito condicionada a preenchimento de formularios,
diarios, correcao de provas e outras burocracias do cargo que exerce”.

Docente G: “ser professor ¢ ser capaz de orientar a aprendizagem, ser incentivador do aluno
para que ele possa ver novos horizontes”.

Docente F: “¢ um desafio ser professor diante dos baixos salarios ¢ da desvalorizacdo do
professor e do excesso de atividades que compde esta profissdao”,

Docente A: “¢ extremamente dificil ser professor com sala tdo numerosas marcadas pela
indisciplina e falta de recursos para um trabalho de qualidade”.

Docente I: “a omissao da familia e falta de investimento do governo dificultam o trabalho do
professor”.

Docente A: “o professor ¢ um instrutor de alunos e sua pratica consiste em repassar contetidos
e valores”.

Docente H: “um profissional técnico de ensino”.

Docente J: “ser professor ¢ estar disposto a educar sempre, instruir e estimular o saber que
procura contribuir para a formacéo de uma pessoa”.

Docente A: “estar proximo do aluno e conviver com ele diariamente fortalece a pratica
educativa, mesmo com tantos alunos e pouco tempo na sala de aula”

Docente A: “sem afeto e respeito pelo aluno a profissdo do professor ndo tem sentido”.
Docente E: “a maior motivagdo para um professor ¢ ver que seu aluno esta aprendendo e
crescendo com o que esta sendo ensinado”.

Docente G: “me sinto motivado quando vejo interesse nos alunos e me empolgo com as aulas”.
Docente I, “a escola hoje foca muito nos resultados a partir as notas dos alunos, na quantidade
de aprovados no fim do ano”.

Docente I: “o cumprimento do curriculo ¢ uma norma das escolas e que os resultados nem
sempre correspondem a realidade, pois no fim todos tem que passar”.

Docente J: “a escola prioriza mais o racional, os contetidos e que ha um exagero na ideia de
preparar para vestibular ¢ Enem e que nao deveria ser assim”.

Docente B: “Para escola, o que importa ¢ o conteudo e no final as provas tém que demonstrar
0 que foi dado ao aluno e como ele aprendeu ou ndo”, destacou o.

Docente G: “deve haver equilibrio entre o contetido, a razao e outras areas e a formagao humana
também deve ser uma preocupagao para educacao”.

Docente C: “todos sdo importantes, mas a razdo deve ter destaque pois estamos formando
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cidadaos responsaveis e de bem”.

Docente A: “deve haver um complemento entre elas para moldar o profissional completo”.
Docente F: “estamos preparando os alunos para situagdes diversas do mercado de trabalho”
Docente E: “ajuda na disciplina e no manejo da sala de aula”

Docentes G, B, F e J: “o professor ndo pode ficar so nas aulas tradicionais, tem que envolver o
aluno, diversificar na hora de ensinar, ouvir, dialogar e conviver com os alunos”. (Frase
comum)

Docentes A, | e F: “os recursos tecnoldgicos despertam interesse no aluno e prende a atengédo
deles” (idéntica)

Docente H: “sem o livro didatico ndo teriamos acesso a nenhum material, mas a padronizacao
com estes materiais nem sempre garante uma boa educacéo”.

Docente B: “o livro didatico nos auxilia na explicagdo teérica dos conteudos, mas ndo podemos
ficar somente neles”.

Docentes C, H, | e J: “os livros didaticos nem sempre correspondem a nossa realidade e
precisam ser completados com outros materiais”. (Idénticas)

Docente D: “contetido, emogao e razao devem andar juntas para uma boa formagao dos alunos”.
Docentes B, H e G: “trabalhar o racional e o sensivel auxiliam na disciplina, desde que o
conteudo curricular ndo seja prejudicado”. (AfirmacGes semelhantes)

Docente C: “desde que o racional ndo fique prejudicado, todas as iniciativas sdo importantes”.
Docente A: “uma aula diversificada e interessante tem que usar uma técnica que prende o aluno
e ajuda na aprendizagem”.

Docente F: “as aulas precisam ser diversificadas para que o aluno tenha interesse e que tenha
disciplina na sala de aula”.

Docente G: “conquistar o afeto do aluno e sua confianga ¢ o primeiro passo para uma aula
diferente e uma boa dindmica para que o aluno tenha interesse”.

Docentes A e |I: “o professor tem tanta coisa para trabalhar durante as aulas que nem sobra
tempo para outros aspectos e a sensibilidade e criatividade exigem que o professor esteja
preparado”.

Docente A: “uma aula ¢ boa quando os alunos se envolvem, tem curiosidade e que os conteddos
se aproximam dos alunos”.

Docente C: “se o professor ¢ capaz de usar recursos diversificados e dialogar com os alunos
1sso desperta interesse € admiracao dos alunos”.

Docente F: “convivendo com os alunos e dialogando com eles € possivel despertar a dedicagdo
e a emocao do aluno na hora de estudadas”.

Docente J: “temos que despertar sentimento de compromisso e curiosidade nos alunos para que
possam gostar de estudar”

Docente D: “para formar o aluno é necessario 0 respeito, ter carinho e amizade na sala e também
admira¢do como forma de estimular o aluno”.

Docente I: “despertar o sentimento de importancia da utilidade do que est4 sendo ensinado para
a vida dos alunos”.

Docente F: “despertar o gosto pela disciplina e ou matéria que esta sendo estudada porque ela
serd importante na etapa seguinte ou para a prova ou concurso e Enem.

Docente B: “a razdo ¢ importante e a base do conhecimento, mas o aluno precisa também
aprender a desenvolver o sentimento e a emogéo que deve fazer parte de nossa vida”.

Docente I: “a estética ¢ tudo que envolve a alegria, o que ¢ bonito, a questdo da aparéncia”.
Docente G: “a estética ¢ uma matéria que deveria existir na escola para ajudar ao aluno e o
professor a desenvolver a questdo da sensibilidade”.

Docente D: “uma forma de trabalhar o ludico, desenvolver a sensacdo e capacidade de intuicao
€ emogao”.

Docente C: “ a estética esta presente em todo o momento da escola e envolve desde a relagao
com o aluno e com outros profissionais”.
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Docente B: “Quando a escola valoriza a cultura ¢ as diferencas esta trabalhando a estética”,
Docente F: “o saber conviver, o didlogo e alegria na sala de aula esta relacionada a estética”.
Docente H, “a escola valoriza constantemente a estética através de projetos e quanto incentiva
o trabalho de temas transversais em sala de aula”,

Docente F, “ a estética ¢ trabalhada em sala através de mausicas, filmes, poemas ou quando um
professor usa um recurso que ndo seja apenas conteudista”.

Docente A: “a escola nem sempre valoriza a questao estética, o foco mesmo € a questdo da
formacao técnica, para o mercado de trabalho”.

Docente D: “diminuindo o aspecto prisional da sala de aula”.

Docente I: “o trabalho com estética poderia fortalecer as aulas e ajudar os alunos na questao da
disciplina”,

Docente J, “a estética dentro da escola seria uma oportunidade de trabalhar a diversidade e o
respeito, mas o sistema valoriza mais o quantitativo”.

Docente B: “a estética pode propiciar uma aula alegre e diferente, mas tem que estar ligada a
formagao profissional e a ética”.

Docente C: “a estética ¢ um conhecimento como qualquer outro ¢ deveria fazer parte das
disciplinas”.

Docente G: “refere-se a uma ciéncia do sentimento, da emocéo, 0 que esta faltando muito na
escola”.

Docente A: “estudar para ser alguém na vida”.

Docentes A, B, D e J: “a questdo da estética s6 foi mencionada nas aulas de filosofia”.
(Repetidas)

Docentes A, B e G: “nunca vi falar em formagdo estética para os professores de outras
disciplinas que ndo fosse Artes”.

Docentes H e J: “a estética ndo faz parte da formagao do professor nas faculdades”; “priorizava-
se mais a formacao profissional”.

Docentes D e E: “so vi falar em estética quanto estudei filosofia na faculdade”.

docentes C, D e F: “a formagdo era mais conteudista da formagao especifica do professor”.
Docente G: “a estética na sala de aula ¢ uma grande oportunidade para desenvolver valores e
atitudes de respeito”.

DocenteA: “a estética na sala de aula aproxima professor e aluno e contribui para a
aprendizagem”. Repetidamente uma resposta, a

Docente D: “a estética ajudando na questio da boa convivéncia e da sensibilidade pode facilitar
a boa convivéncia e organizagao da sala de aula”.

Docente J: “experimentamos a estética quando conseguimos despertar a alegria e a emogao
durante as aulas e quando sdo trabalhados os valores que ajudam na convivéncia dos alunos”.
Docente A: “o uso de filmes contribui para uma maior assimilagdo dos contetidos € maior
interesse nas aulas”.

Docente J: “a aula fica mais descontraida e os alunos mais concentrados e envolvidos .
Docente H: “o uso de uma metodologia diversificada de filmes e musicas pode facilitar a
compreensdo dos temas que estdo sendo estudados”.

Docentes B, D, F e I: “ndo fago o uso de videos e outros recursos por questdo de tempo e
recursos”. (semelhantes)

Docente C: “o uso de imagens aproxima o contetido dos alunos, estimula a imaginacéo e a
aprendizagem completando os contetidos que sdo dados”.

Docentes B, H e I: ndo souberam como a questdo da arte se relaciona com o professor.
Docente A: “a arte ¢ transcendia do ser, eleva o homem, ensinar ¢ evoluir, o professor cria e da
beleza a sua criagdo”;

Docente G: “a arte € uma forma estética e ladica de educar”;

Docente F: “a educacao ¢ uma a arte de ensinar ¢ aprender”.

Docente D: “o professor € um grande artista que desperta no aluno o gosto por saber e aprender,
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mas tem que equilibrar sua pratica na estética com outros conhecimentos”.

Docente C: “o professor deve ser como um artista e usar sua criatividade para criar situagdes
interessantes na hora de ensinar”.

Docente F: “professor ¢ profissdo e missdo, ¢ preciso ter dom, criatividade e sensibilidade com
o que faz”.

Docente J e F: “brilho nos olhos dos alunos quando aprendeu alguma coisa”; “o reconhecimento
dos alunos, a perseveranca e a esperanca diante dos desafios educacionais”.

Docente A: “a estética e arte podem ser um meio de melhorar a dindmica da sala de aula”.
Docente G: fez a presente afirmagao, “em minha escola poucos sdo os professores que usam
filmes e quando usam nao tem a ver com a questao que estd sendo ensinada”.

Docente C: “na maioria das vezes o filme serve para atividade de substituicdo de um professor
faltoso”.



