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RESUMO

Tese de Doutorado
Programa de Pos-Graduacdo em Educacao
Universidade Federal de Santa Maria

A dimenséo estética da formacéo docente na (inter)relacéo teoria e
pratica

AUTORA: MAIANE LIANA HATSCHBACH OURIQUE
ORIENTADOR: AMARILDO LUIZ TREVISAN
Data e Local da Defesa: Santa Maria, 07 de agosto de 2012.

Este trabalho de tese tem a intencdo de aprofundar alguns tdpicos da
(inter)relacdo teoria e pratica no ambito filoséfico-expressivo da formagéo docente. O
estudo objetiva promover uma discussdo acerca da dimensdo estética dos
processos formativos da docéncia, vislumbrando as possibilidades de o
conhecimento incorporar de forma ndo estandardizada os aspectos dissonantes da
realidade. De modo geral, esta preocupacdo é corrente na filosofia de Theodor
Adorno, por isso sua proposta de uma virada para a materialidade € enfocada neste
trabalho como uma abordagem que se esforgca em cingir diferentes elementos para a
expressao conjunta dos valores agregados ao conhecimento. Com este escopo de
pesquisa, a problematica delimita-se da seguinte maneira: quais imagens de
professor se propagam através da instancia expressiva da linguagem pedagdgica?
Para uma aproximacdo compreensiva desta problematica, o estudo realiza um
mapeamento das imagens da docéncia constituidas nos textos apresentados no GT
17 — Filosofia da Educacéo - da ANPEd no periodo de 2007 a 2010. Ao empreender
uma leitura hermenéutica sobre estas producdes, € possivel avaliar em que medida
o carater enfatico da linguagem contribui para a reconstrucao critica da relacédo entre
teoria e pratica, assim como para a compreensdo da formacédo docente enquanto
sintese do multiplo. Esta €, portanto, uma tentativa de (re)aproximar a licenciatura de
seu sentido pedagégico mais amplo, realocando a dimensdo estética da
racionalidade como ponte importante para a compreensao das producdes culturais e

dos diferentes discursos que reivindicam legitimidade nos contextos educacionais.

Palavras-chave: Filosofia da Educacédo. Formacao. Docéncia. Estética. Imagens.



ABSTRACT

Tese de Doutorado
Programa de Pos-Graduacdo em Educacao
Universidade Federal de Santa Maria

A dimenséo estética da formacéo docente na (inter)relacéo teoria e
pratica

(The aesthetic dimension of teaching formation in the (inter)relation
theory and practice)

AUTHOR: MAIANE LIANA HATSCHBACH OURIQUE
CHAIR: AMARILDO LUIZ TREVISAN
Date and Local of Defense: Santa Maria, August, 07th, 2012.

This thesis aims to study some topics of the (inter)relation between theory and
practice in the space of philosophical-expressive of teacher education. This study
objective is promote a discussion about the aesthetic dimension of the educational
processes of teaching, viewing the possibilities of the dissonant aspects of reality are
incorporated by a knowledge in a non standardized. In general, this concern is
recurrent in the Theodor Adorno philosophy. Therefore its proposal for a turn to
materiality is focused in this work as an approach that strives to attach different
elements to a joint expression of values-added to knowledge. With this research
scope, the problem is delimited as follows: what are images of teacher propagated
through the expressive body of pedagogical language? For a comprehensive
approach to this problematic, the study performs a mapping of teaching's images
prevailling in texts presented on the GT 17 - Philosophy of Education - ANPEd in the
period 2007 to 2010. In undertaking a hermeneutic reading about these productions,
it is possible to assess to what extent the emphatic feature of language contributes to
the reconstruction of the critical relation between theory and practice, as well as for
the understanding of teacher education while a synthesis of the manifold. This is
therefore an attempt to (re) approximated the teaching formation of its broader
pedagogical sense, relocating the aesthetic dimension of rationality as an important
link to understanding the cultural productions and the different discourses that claim

to legitimacy in educational contexts.

Key Words: Philosophy of Education. Formation. Teaching. Aesthetic. Images.
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CONSIDERACOES INICIAIS

A tese intitulada A dimensdo estética da formacdo docente na
(inter)relacdo teoria e pratica tem a intencdo de aprofundar alguns topicos
filosofico-expressivos no ambito da formacdo de professores, referentes,
especialmente, aos vinculos estabelecidos entre conhecimento e realidade. Esta é
uma necessidade que, embora imanente ao ato pedagogico, pode ficar
secundarizada diante das demandas cotidianas pela utilidade do conhecimento. O
clima de mal-estar pedagodgico gerado pelo debate em torno da crise da
racionalidade moderna tem repercutido nos cursos de licenciatura, dentre outras
manifestacdes, pela inconsisténcia no estabelecimento de relacbes entre teoria e
pratica. Sdo frequentes os questionamentos sobre a importancia do que é aprendido
na academia para o exercicio da docéncia. O constante discurso dos licenciandos e
dos professores em atividade de que “a teoria € uma coisa e a pratica € outra”
reflete, além da dificil construcdo de pontes entre estas duas esferas, a ideia de
formacdo como treinamento ou espaco para a aprendizagem de técnicas especificas
da profisséo docente. Ou seja, sem perceber o modo como os saberes da academia
sdo mobilizados na pratica pedagodgica, os professores acabam, por um lado,
menosprezando sua formacgdo profissional, exaltando suas diversas experiéncias,
gue, em ultima instancia, certificam o carater social da condicdo humana. Por outro
lado, também o reconhecimento da formacdo docente como uma construcdo
histérica — e, certamente, € - que se da antes, durante e depois da frequéncia nos
cursos de licenciatura pode validar este descompromisso com 0 conhecimento

tedrico.

A preocupagdo com as relagbes possiveis entre teoria e pratica também é
caracteristica da trajetoria da legislacdo educacional brasileira acerca da formacéo
docente, culminando com a énfase na dimensao pratica das Diretrizes Curriculares

Nacionais para a Formacdo de Professores da Educacdo Bésica, em nivel
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superior, curso de licenciatura, de graduacdo plena. Aqui, a concepcao de
competéncia como “nuclear na orientacdo do curso de formacédo de professores”,
(BRASIL, 2001) para além de conter um apelo em favor da pratica, sugere um
enfraquecimento da teoria, 0 que pode desencadear uma abreviacdo do processo
formativo e uma distor¢ao a respeito do papel da dimensao tedrica na compreensao
da realidade.

Na tentativa de reelaborar hermeneuticamente o debate sobre as questdes
educacionais — historicas e contemporaneas -, € importante lembrar que sua
compreensao permeia todo o curso de formacgao inicial e, de maneira substancial,
envolve as perguntas sobre que concepcao de homem se tem e para qual sociedade
se deseja forma-lo. No entanto, tornar esta tacita e essencial discussao o alicerce da
formacdo docente constitui-se ainda hoje num desafio. E, ao que parece, tal
processo vai além do ato de explicitad-lo discursivamente, pois envolve uma série de
elementos provenientes de diversas fontes, conforme expbe Tardif (2002). Na
tentativa de articularmos os saberes disciplinares, curriculares, profissionais,
experienciais, elencados pelo autor, para compormos um desenho substancial da
trajetoria de formacado docente ao longo dos cursos de licenciatura, percebemos que
a problemética envolve a construcdo de uma imagem de educacédo, de professor, de
aluno, de conhecimento, entre outras. Dito de outra forma, o enlace dos diferentes
estudos e experiéncias que se dao no decorrer dos cursos de licenciatura esta
intimamente ligado a formacao cultural (Bildung) destes futuros professores e as

questdes estéticas que este processo envolve.

A traducado para o portugués de Bildung como “formagao” somente em parte
comporta o entendimento da ideia de Bildung alema, cuja concepgao de “imagem”
(Bild) — seja enquanto “cépia” (Nachbild), seja como “modelo” (Vorbild) — pode ser
aproximada dos processos de compreensdo e diferenciacdo exigidos pela cultura
para a consolidacédo da autonomia e da liberdade, elementos que dao suporte para o
livre transito por entre as diversas produ¢des humanas. Entre outros sentidos que a
ideia de formacao (Bildung) guarda, no século XIX, os alemaes a defendiam como o
desenvolvimento espiritual que se dava através da cultura, enfatizando a

convivéncia na familia e na escola como momentos centrais de formacé&o humana.

Tendo em vista esta aproximagdo com a concepcgao de formagéo (Bildung),

podemos pensar nas compreensfes e formulacfes que os elementos da docéncia
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assumem na configuracao formativa, perguntando de modo explicito: Quais imagens
de professor se propagam através da instancia expressiva da linguagem
pedagogica? De que forma estas imagens se relacionam com as expectativas
sociais da profissdo docente? Em que medida a cultura é percebida como um
elemento formativo do professor? Com esta problemética, o presente trabalho
propde um mapeamento de imagens da docéncia constituidas e espargidas no
contemporaneo com o intuito de viabilizar uma compreensdo dos elementos
basilares da formacéo docente e fortalecer suas dimensdes éticas e estéticas. Esta
substancialidade pode ser entendida a partir das relagdes entre teoria (0os chamados
“fundamentos” da educacédo e as teorias pedagogicas) e pratica (as didaticas e as
praticas de ensino), cujo potencial se refere ao proprio movimento dialético capaz de

sustentar uma praxis educativa.

Neste caminho compreensivo, tomamos a perspectiva negativa pensada por
Adorno em seus escritos, especialmente no livro Dialética Negativa (publicado
originalmente em 1966) e no texto “Notas marginais sobre teoria e praxis”, publicado
no livro Palavras e sinais. Esta postura teérico-metodologica - entendida pelo
préprio autor como “antissistema” - “se esforga por colocar no lugar do principio de
unidade e do dominio totalitario do conceito supraordenado a ideia daquilo que
estaria fora do encanto de tal unidade”, numa tentativa de “romper com o engodo de
uma subijetividade constitutiva” (ADORNO, 2009, p. 8). Nas palavras de Duarte, a
obra Dialética Negativa € “uma vigorosa tentativa — uma das poucas em toda a
histéria intelectual do Ocidente — de incorporar um elemento estético ao pensamento
dialético e, por extensdo, a toda a filosofia” (2007, p. 17). Certamente que esta
discusséo nao se faz a margem do livro Teoria Estética (publicada postumamente
em 1970) e dos escritos de juventude Adorno como Kierkegaard — a construcao
do estético (publicada inicialmente em 1931) e Dialética do Esclarecimento (em
parceria com Max Horkheimer, de 1947), nos quais o carater estético (mimético) da
relacdo entre sujeito e objeto é inicialmente tematizado. Por hipotese, acreditamos
gue esta recomposicdo do momento expressivo do conhecimento na relacao entre
teoria e pratica auxilia na reconstrucdo da proposta da formacdo docente enquanto
sintese do multiplo, fornecendo critérios para pensarmos sobre a medida que uma
subjetividade forte marca as imagens da docéncia, dinamizando ou sobrecarregando

a agenda da pratica docente.
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Preocupados com os potenciais de emancipacdo da razédo diante da
dominacéo capitalista de sua época, os integrantes da Teoria Critica da Sociedade
dedicaram-se a fazer emergir o que restou para compreender nessa relacdo depois
que a experiéncia foi degradada e substituida pela técnica. A disseminacdo de
poderosos mecanismos psicossociais no interior das massas impediu a
compreensao das relagdes existentes entre 0 micro e o0 macro, freando movimentos
de contestacao e resisténcia: “era a propria agao transformadora, a prépria pratica
gue se encontrava bloqueada, ndo restando ao exercicio critico sendo o ambito da
teoria. Esse também €& um dos sentidos contidos na expressdo ‘Teoria Critica™
(NOBRE, 2009, p. 41). Adorno desenvolve suas ideias a partir deste diagndstico
regressivo debrucando-se sobre as possibilidades do negativo e sobre a
necessidade de cultivar pensamentos que ndo se entendem a si mesmos. Esta
irreveréncia ndo é gratuita, mas esté a servigo da causa da formacgéo e por isso ela
serviria como antidoto tanto ao império da dominagdo do conceito, quanto a

reificacdo da cultura.

Embora tenha havido nas ultimas décadas mudancas politicas e econdmicas
expressivas — énfase na multiplicidade cultural, na variedade de movimentos sociais,
na disseminagdo do uso das tecnologias da informagéo e comunicagéo, por exemplo
- que alteraram 0s mecanismos de dominagdo e perpetuacdo do capitalismo, a
Teoria Critica ainda tem algo a nos dizer através da ideia de uma racionalidade

“socialmente eficaz”*

. Esta razéo social é capaz de realizar a mediacdo entre a teoria
e a historia para que seja possivel perceber a dimenséo politica como inerente ao
desenvolvimento das producdes humanas, as quais sdo eventos histdricos situados,
conectados a uma pratica. Tal abordagem permite-nos empreender uma critica

imanente as imagens® da docéncia, a exemplo do que fez Adorno no texto Tabus

! Segundo Honneth (2008, p. 391), a nocao de racionalidade socialmente eficaz é o pano de fundo
que reune as diversas vozes da Teoria Critica em torno da necessidade de olhar o passado sob a
perspectiva do mundo pratico com vistas a superagdo de uma racionalidade capitalista, deformada.
Conforme apresenta Chambers (2008, p. 265), na agenda normativa da Teoria Critica, a tarefa de
emancipacdo humana em relacdo as injusticas compde-se de duas frentes: (1) identificar a ligacédo
interna entre conhecimento e experiéncia, compreendendo os fatos como constru¢des sociais; (2)
aproveitar esta inter-relacéo para transpor o dado e projetar fins e metas normativas.

2 Compreendemos imagem (do latim: imago; do alem&o: Bild) como a representacdo mental de dados
incontornaveis em uma sele¢do de aspectos culturais e/ou de uso cotidiano. A imagem, entdo, &
construida pela totalizacdo, pela unificagdo dos dados sensiveis num processo de conformacgéo
intuitiva do apreendido, seja ele de ordem visual, auditiva, degustativa, etc. Antonio Candido lembra
que tanto na imagem quanto na metéfora o fundamental é “a alteragdo de sentido pela comparacéo,
explicita ou implicita, de dois termos” (2006, p. 135).
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acerca do magistério®, quando tensionou as imagens negativas de professor —
representadas pelo carrasco, pelo carcereiro, pelo tirano, etc. - as expectativas
postas socialmente sobre a profissdo. A predominancia desta perspectiva repressora
da figura do professor diz respeito a “um fenbmeno que em sua generalidade é
conhecido na sociologia pelo nome de déformation professionelle. Contudo, na
imagem do professor a déformation professionelle torna-se praticamente a propria
definicdo da profissdo” (ADORNO, 2003b, p. 109). De modo semelhante as
deformac0es instauradas socialmente, a racionalidade docente esta configurada em
um quadro de formacdo precario, pautado na disseminacdo de narrativas
pedagdgicas redentoras e na hipostasia do fazer do professor. Ambas as posi¢des
fragilizam tanto a dimensdo tedrica quanto a dimensdo pratica, nublando o
entendimento do ndcleo comum que subjaz a formacgédo docente. Entendemos que
esta correlacdo entre teoria e pratica no pensamento adorniano, isto é, entre a
arquitetura do conceito de dialética negativa e o diagnéstico da préatica, ndo é
gratuita, mas parte de uma estratégia tedérica que precisa aqui ser melhor

compreendida pelo discurso da Filosofia da Educacéo.

Ao aproximar as expectativas sociais depositadas na profissao e a percepcao
que a figura docente alimenta, Adorno utiliza o carater expressivo da linguagem para
subverter a elaboracao conceitual, acolhendo ao mesmo tempo 0 momento mimético
e 0 momento racional. Este procedimento €, pois, uma marca do pensamento do
filésofo (cf. estudos de JAMESOM, 1997, e de WELLMER, 1994) e pode ser
entendido como uma estratégia que enfoca a dimensao estética da linguagem para
ter condicdes de dizer algo a respeito do objeto sem exercer um dominio subjetivo e
utilitario sobre ele. Ao mesmo tempo, este pensamento é capaz de implodir com as
compreensdes deformadas ja instauradas. Em nossa proposta, o carater expressivo
da linguagem colabora para construirmos novas constelacdes sobre as imagens da
docéncia constituidas no contemporaneo, visto que, para Adorno, esta seria uma
forma possivel de elaborar o pensamento teérico acerca de uma realidade sem a
pretensdo de subverter a singularidade numa ordem discursiva totalizante. Uma

construgdo constelar do pensamento circunscreve 0s elementos da dimenséo

® Texto inicialmente apresentado em forma de palestra no Instituto de Pesquisas Educacionais de
Berlim em 21 de maio de 1965; publicado em Neue Sammlung (Nov./Dez. 1965) e em T. W. Adorno,
Stichworte (Motes), Ed. Suhrkamp, 1969; transmitido pela Radio de Hessen em 9 de agosto de 1965
(Cf. informacdes presentes no livro Educagédo e Emancipac¢ao, 2003b).
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objetiva através do enfoque a seus pontos essenciais, numa organizacdo que,
valendo-se frequentemente de recursos expressivos da linguagem, pode ser
aproximada de outras compreensdes conceituais, configurando algo semelhante as

constelacdes identificadas no céu.

Assim, o estudo reitera 0 compromisso com o0 pensar que vai além do
meramente presente (o fazer do cotidiano do professor), sem hipostasiar abstracoes
ou acdes, nem perder-se na ilusdo da capacidade plena da consciéncia, uma vez
que “a negatividade do universal fixa, por sua parte, o conhecimento no particular
como aquilo que precisa ser resgatado” (ADORNO, 2009, p. 48). Acreditamos que,
para compor um lastro compreensivo na area da formacdo docente, as ideias de
Adorno contribuem para trazer a baila a pseudoclareza que as narrativas podem
oferecer sobre o complexo campo da docéncia. A partir desse referencial é possivel
entender as tentativas de simplificacéo/abreviagdo do processo formativo como
desencadeadoras de deformacdo das relacdes entre teoria e prética e, por
consequéncia, vinculando a racionalidade da profissdo as dimensfes explicativas

e/ou degradantes dos conteudos da experiéncia.

Este desencantamento do conceito diz respeito a filosofia na medida em que
ela lida per excellence com a oscilagdo e mediacdo entre a esfera do vivido e a
esfera normativa ou, dito de outro modo, entre o ndo-conceitual e o conceitual. Sao
0s momentos da realidade que impelem a construcdo dos conceitos, mas também
“sempre que alcanga algo importante, o pensamento produz um impulso pratico,
mesmo que oculto a ele” (ADORNO, 1995, p. 210). Esta relagdo entre teoria e
praxis, marca importante da perspectiva filoséfica da formacao, ainda carece de
contornos mais firmes no campo da docéncia, tendo em vista tanto os multiplos
discursos produzidos no contemporaneo, quanto as compreensdes decorrentes das
ligacbes entre as prescricoes/acbes do fazer docente e sua normatividade. O
problema da praxis, apontado por Adorno (Ibid.), diz respeito a supervalorizacdo do
sempre igual, que blogueia uma experiéncia mais intensa e genuina com a realidade
e recorre ao critério da utilidade pratica do saber para desqualificar a instancia

tedrica.

Deste modo, a tentativa de pensar os discursos da formacao docente a partir
da narrativa da formagédo (Bildung) tem o intuito de (re)aproximar, pela via

hermenéutica, os debates da Filosofia da Educacéo de seu sentido pedagogico mais
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amplo, realocando a dimensdo estético-expressiva da racionalidade como ponte

para o livre transito da educacao por entre as producgdes e interpretacdes da cultura.

a. Abordagem metodologica

Localizamos a radicalidade da critica de Adorno as manifestacdes culturais de
sua época — entre elas o jazz, as pesquisas tipicamente americanas de opinido e
gosto popular, a crengca cega nas previsdes astrolégicas como guia das acgbes
mundanas, etc. — como diretamente ligada a sua atitude metodoldgica negativa e
dialética, apontando o que é em funcdo do que deveria ser e confirmando o
compromisso ético do conhecimento. Assim explicitou o frankfurtiano — em entrevista
publicada originalmente na Revista Der Spiegel, em 1969 - acerca da elaboracéo de

sua filosofia:

[...] creio que uma teoria € muito mais capaz de ter conseqiiéncias praticas
em virtude da sua prépria objetividade do que quando se submete de
antemao a pratica. O relacionamento infeliz entre teoria e pratica consiste
hoje precisamente em que a teoria se vé submetida a uma pré-censura
pratica (ADORNO, 2003c, p. 60).

E por isso também que uma abordagem de propostas plausiveis no campo da
formacdo docente ndo resguardaria 0s pressupostos mais fundamentais do
pensamento adorniano. A dialética materialista ndo se afirma como alternativa a
idealista, mas assume a insuficiéncia da conceptualidade como motivo para seguir
na tentativa de estabelecer relacbes entre teoria e pratica ou, como se refere
Honneth, na proposta de realizar um “giro autocritico da dialética” (2011, p. 90). Este
giro se configura como uma porta aberta entre a teoria e a pratica para a
permanente critica de suas (inter)relacdes, sendo uma possibilidade de repensar
também as idealizacdes que fazemos da profissdo docente, expressas em suas
imagens e autoimagens. Deste modo, ao empenharmos nossos esfor¢os no sentido
de uma hermenéutica da formacéo docente a luz dos escritos de Adorno, estamos
propondo a reflexdo a respeito do potencial formativo da materialidade na

aprendizagem da docéncia, tendo em vista o postulado do proprio Adorno: “Pensar é
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7

um agir, teoria € uma forma de préaxis; somente a ideologia da pureza do
pensamento mistifica este ponto” (ADORNO, 1995, p. 204-205).

Para esclarecer nossa posicéo frente a sua producado, € preciso dizer que,
nesta pesquisa, suas reflexdes serdo abordadas de forma hermenéutica, procurando
enfatizar as contribuicbes do pensamento critico & problemética da formacéo
docente. Tal abordagem é importante porque as questbes que tratamos aqui —
referentes as imagens da docéncia — visam dar continuidade ao legado do préprio
Adorno, expresso, dentre outros, no texto “Tabus acerca do Magistério”, conforme
dito anteriormente. Sua preocupacéo em explorar a expressividade da materialidade
diz respeito ao desenvolvimento de uma estética filosofica que transcenda o proprio
campo estético sem recair em panfletagem politca ou em compreensbes
metafisicas. Jameson (2001, p. 104) pondera que a forca da filosofia de Adorno
decorre de “seu senso agugado da historicidade das formas artisticas”, percebendo
nelas a possibilidade de codificar e sistematizar o carater estético, incorporando-o a
construcdo do conhecimento, assim como de criticar ou implodir o préprio campo,
inoculando a conceptualidade com o potencial expressivo da linguagem. Por isso,
seus apontamentos em direcdo a uma estética filoséfica ndo visam assegurar na
arte o lugar-tenente da racionalidade, mas pretendem construir condigbes para que
o modelo epistemolégico possa exercitar uma razdo dialética, ndo coercitiva da

materialidade.

Assim como Gadamer (2010), entendemos que uma obra nao se restringe ao
seu horizonte histérico, mas possui sempre seu proprio presente, expresso através
da nossa experiéncia com ela. Por isso, procuramos uma orientagdo para a

abordagem do referencial adorniano nos apontamentos de Gadamer:

Quando procuramos compreender um texto, ndo nos transferimos para a
estrutura espiritual do autor, mas desde que se possa falar de transferéncia,
transferimo-nos para seu pensamento. Isso significa, porém, que
procuramos deixar e fazer valer o direito objetivo daquilo que o outro diz. Se
qguisermos compreender, buscaremos refor¢ar ainda mais seus argumentos.
Na conversagcdo e ainda mais na compreensdo do escrito movemo-nos
numa dimensédo de sentido compreensivel em si mesmo que como tal ndo
motiva nenhum retorno & subjetividade do outro. E tarefa da hermenéutica
esclarecer o milagre da compreensdo, que ndao é uma comunicacao
misteriosa entre as almas, mas participagdo num sentido comum (2009, p.
73).
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O sentido comum que percebemos entre a obra de Adorno e nossa pesquisa
diz respeito a preocupacdo com a questdo da formacao e da autonomia para lidar
com as esferas da interacdo entre teoria e pratica. Desta forma, no movimento
negativo da dialética, nossa atitude metodoldgica € a de construir e/ou revelar as
constelacdes conceituais cultivadas em torno do professor e de sua formagao,
mapeando os elementos constitutivos da docéncia presentes nas producdes do
campo da Filosofia da Educacdo. Mais especificamente, pretendemos analisar o
periodo de 2007 a 2010 do Grupo de Trabalho Filosofia da Educacdo (GT 17), da
Associacdo Nacional de Pés-Graduacdo e Pesquisa em Educagcdo (ANPEd), cujas
reunibes anuais participam diversos pesquisadores do pais para debater as
pesquisas correntes na area. Podemos justificar este recorte levando em
consideracdo a importancia deste evento para a comunidade académica, ou seja,
pela propor¢do que suas conexfes investigativas assumem e também pela
expressividade no trato da temética da formacdo nesse periodo. Nas edicbes
analisadas, do total de 52 trabalhos selecionados, 22 focaram explicitamente a

tematica da formacao, com diferentes perspectivas e referencias teoricos.

Tomando estes textos apresentados como balizes da reflexdo sobre os
elementos articuladores da formacéo, utilizamo-nos, de modo semelhante ao que fez
Adorno em suas producdes, da perspectiva estética da linguagem para configurar
duas imagens de professor, ambas distintas e bastante influentes nos programas de
formacao docente. Assim, “Professor Prometeu” e “Professor Hércules” sao imagens
metaforicas que procuram condensar, de alguma maneira, elementos da
composicdo da docéncia, podendo, por isso, desencadear processos miméticos de
identificacdo, estranhamento ou afastamento entre a narrativa e o conceito de
professor. Assim como as estrelas estdo para as constelacdes, os discursos sobre a
formacdo de professores presentes nos textos da ANPEd compdem em nosso
trabalho duas imagens constelares que nos permitem abordar o horizonte da
docéncia sem a pretensdo de amolda-lo em um viés utilitarista ou universalizante.
Na tentativa de empreendermos uma leitura hermenéutica sobre os trabalhos da
ANPEd, é importante considerar que a tarefa de compreender envolve uma relagcéo

entre o que se diz e 0 que se apreende:
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O discurso ndo diz apenas algo, mas alguém diz algo a alguém. O
compreender do discurso ndo € o compreender do teor literal do que é dito
na realizacdo paulatina das significacbes das palavras. Ao contrario, ele
realiza o sentido uno do que é dito — e esse sentido reside sempre para
além daquilo que o que é dito enuncia (GADAMER, 2010, p. 6).

Este horizonte de expectativas de sentido regula a compreensao para além
de sua tessitura historica, instigando também uma experiéncia mimeética, um
encontro consigo mesmo. As imagens do “professor Prometeu” e do “professor
Hércules” ndo séo, portanto, uma tentativa de retorno a matriz mitolégica — embora
sabemos que o carater expressivo da linguagem favorece o entendimento dos
vinculos histéricos que a realidade carrega -, nem séo apenas figuras de linguagem,
mas interferem na construgcdo do pensamento e, por consequéncia, estao
intimamente ligadas a uma racionalidade estética®. Na medida em que utilizamos as
narrativas de Prometeu e Hércules para tentarmos ampliar nossa compreensao
sobre a figura docente, somos impelidos a realizar uma reconstrucédo de sua génese
e, neste processo, uma afinidade mimética com as protonarrativas miticas auxilia a
reinterpretar o significado da docéncia no contemporaneo. Deste modo, para além
do conceito formal de mito, entendido em contraposi¢ao ao logos, consideramos na
pesquisa 0 carater narrativo-imagético das histérias contadas, pois, desde
Aristoteles, é possivel também abordar o conteddo dos mitos como narracdo de

acoes:

Em um tal contexto, tampouco se pode falar em Arist6teles da incisividade
da contradicdo entre mito e ciéncia que nos € familiar. As histérias
inventadas possuem igualmente verdade. Sim, Aristoteles formulou este
fato de maneira legitima: elas possuem mais verdade do que as
informacdes que relatam os acontecimentos reais e que sdo legadas pelos
historiadores. Sob o conceito de saber da Antiguidade, de acordo com o
qual a “ciéncia” [epistéme] designa a pura racionalidade e de maneira
alguma empiria, isso € de uma evidéncia plena. Aquilo que 0s poetas
narram ou inventam tem, em comparacdo com o relato histérico, algo da
verdade do universal. Por meio dai, o primado do pensamento racional ante
a verdade mitico-poética ndo € de modo algum limitado. N6s s6 deveriamos
tomar o cuidado para ndo chamarmos os mitos de “histérias inventadas” em

* A partir de Aristételes, podemos pensar na metafora como imagem produzida pelos recursos da
linguagem, sem a necessidade de elementos objetivos extralinguisticos. Conforme Gagnebin, a
metéafora constitui-se muito mais porque existe dentro da prépria linguagem a possibilidade de
aproximar dois elementos distintos: “A relagao metaférica &, portanto, primeiro uma relagao entre dois
elementos da linguagem, do logos. Ela ndo se enraiza, em Ultima instancia, numa relagdo de
semelhanga dita real, mas muito mais no movimento da linguagem que descobre e inventa
semelhancas insuspeitas, efémeras ou duradouras” (2005, p. 84).
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nosso sentido. Eles s&o “encontrados” — ou melhor: no interior daquilo que
ja & ha muito e desde sempre conhecido, o poeta encontra algo novo que
renova o antigo. O mito € em todos os casos o conhecido, a noticia que se
difunde sem carecer de nenhuma determinacdo de proveniéncia e de
certificacdo (GADAMER, 2010, p. 67).

Este trabalho de compreender as imagens que estdo sendo construidas no
campo da formacédo docente, lancando méo de elementos metaféricos encontrados
no composto da mitologia, constitui o viés argumentativo desta pesquisa
bibliografica. Neste caminho metodolégico, a producdo na area da Filosofia da
Educacao, ao pensar a formacado em seu sentido amplo, contribui significativamente
para o autoesclarecimento sobre a imanéncia da docéncia. Dessa forma, as
constelagdes construidas na investigacdo em torno do “professor Prometeu” e do
“professor Hércules” poderao contribuir para fortalecer a critica aos alicerces
estéticos da formacdo docente, nem sempre suficientemente problematizados nos
discursos da docéncia. Também poderdo colaborar no desenvolvimento dos
processos de identificacdo dos contornos estéticos que adquirem as imagens de
docéncia espargidas no contemporaneo, bem como o0s conceitos que lhes

sustentam. Seguimos, de certa maneira, o0 caminho aberto por Adorno:

O modo como os objetos precisam ser descerrados por meio de
constelacdes ndo deve ser deduzido tanto da filosofia que perdeu o
interesse em relagdo a isso, mas antes das investigacdes cientificas
significativas; em muitos aspectos, o trabalho cientifico realizado estava
muito a frente de sua autocompreensdo filosoéfica, do cientificismo
(ADORNO, 2009, p. 142).

Os encontros conceituais promovidos pelas constelagdes permitem a
circunscricdo do observado, objetivando-o com vistas a interpretacdo e
conhecimento de seus elementos mais essenciais. O que expde esse hao-idéntico
do objeto é justamente a inversdo que a dialética negativa faz entre esséncia e
aparéncia. Alijada do impeto por incorporar a singularidade numa conceptualidade
cada vez mais ampla, correndo o risco de produzir apenas a aparéncia da identidade
entre o sujeito e a materialidade, a dialética negativa insiste no contetldo mais intimo
do objeto, pois é neste processo, mediado pela linguagem, que a esséncia se
mostra, ndo sO aparentando algo exterior a coisa e revelando suas contradices

imanentes, mas enquanto aquilo que é capaz de expressar as relacdes existentes
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entre a particularidade e a universalidade. Neste sentido, nosso estudo toma como
ancora empirica as pesquisas divulgadas no GT 17 da ANPEd, tendo a intengéo de
contribuir para a elaboracdo de um panorama da formacdo docente no Brasil,
mobilizando a compreensdo dessas constelagbes no campo da Filosofia da
Educacéo e construindo a critica aos modelos formativos vigentes na perspectiva de
reconfigurar as dimensfes daquilo que € imediato/essencial e necessério neste
cenario”.

De todo modo, esta pesquisa ndo quer ser um exercicio de analise de um dos
textos do GT® sobre os outros, portanto uma analise puramente subjetiva, mas, pelo
contrario, ser antes um exercicio de alteridade. Nesse caso, a alteridade coloca-se
na abertura ao didlogo de mesmo nivel, em que um trabalho, e seus respectivos
referenciais, abrem um campo de discussédo, ndo muito comum no préoprio GT 17, o
de se por em risco de compartilhar experiéncias e encorajar o exercicio de
aprendizado mutuo. Sendo assim, ndo pretendemos sobrepor uma perspectiva
tedrica as demais, mas, antes, abrir ou exercitar o didlogo hermenéutico de se
colocar na escuta do que esta sendo dito pelo outro e fazer os textos efetivamente
expressarem, afinal, quais imagens de formacéo eles estédo elaborando e veiculando

em seus discursos sobre a docéncia.

> A proposta de analise dos textos esta também relacionada a aprovagédo do projeto “Formacéo no
contemporaneo e imagens de docéncia” pelo Edital MCT/CNPq 14/2008 (Universal), com vigéncia de
01/12/2008 a 30/11/2010, coordenado pelo professor Amarildo Luiz Trevisan e orientador deste
trabalho de tese. Assim, como participante desse projeto, realizado no ambito do Grupo de Pesquisa
Formacgéo Cultural, Hermenéutica e Educacdo (GPFORMA/UFSM), minha escrita do texto de tese
sofreu influéncia direta destas discussbes. Como resultado das intercorréncias dessas duas
pesquisas, € possivel citar a apresentacao do texto Performances da docéncia: compreenséo das
dimens®es filos6ficas da formacdo na 332 edicdo da ANPEd em 2010, indicado pelo Comité
Cientifico para publicacdo na Revista Brasileira de Educagdo, o que ocorreu também em 2010; a
aprovacdo na mesma revista do texto Imagens de docéncia nos trabalhos do GT Filosofia da
Educacdo, em co-autoria com Amarildo Luiz Trevisan, André Luiz de Oliveira Fagundes e Eliana
Regina Fritzen Pedroso, no prelo para publicacdo em 2012. Ainda, € preciso salientar que este
trabalho de tese estd em consonancia com as pesquisas que o0 GPFORMA vem realizando nos
Ultimos anos, caracterizando-se por realizar estudos no campo da Formacdo Docente - linha & qual o
grupo se insere no Programa de Pds-Graduag¢do em Educacdo da UFSM - sob o prisma da Filosofia
da Educacdo. A necessidade sentida é de colocar as pesquisas da Formacédo de Professores, cujas
discussdes centram-se na coleta de dados empiricos para construir retratos das diversas realidades
docentes, em confronto com elementos oriundos das grandes matrizes teéricas - classicas e
contemporéneas - com o intuito de perceber e/ou fortalecer os lagos entre teoria e prética.

® Como indicamos anteriormente, o texto intitulado Performances da docéncia: compreenséo das
dimensdes filoséficas da formacao foi apresentado por mim, Maiane Liana Hatschbach Ourique, na
332 edicdo da ANPEd, contendo ainda uma abordagem embrionaria das andlises acerca das imagens
de docéncia vigentes no GT 17 — Filosofia da Educacdo. Por conter um mapeamento inicial das
discussBes sobre a ideia de formacdo em suas diferentes perspectivas, exploradas nesta
investigacao, o texto apresentado ndo faz parte da amostra que analisamos aqui.
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Este estudo, pois, evidencia uma confluéncia possivel entre o momento
conceitual com 0 momento imagético-expressivo no sentido de compreender a
interpenetracdo que as dimensdes do material e do cognitivo possibilitam que sejam
construidas e assumidas na praxis. Desse modo, as imagens de docéncia que
configuramos a partir das leituras do campo da Filosofia e Educacao constituem-se
no aspecto expressivo ou mimético da pesquisa, 0 que nos permite entrever
elementos até entdo ndo percebidos ou que ainda sao timidamente discutidos.
Justamente por isso, nosso estudo ndo renuncia a teoria em favor da instancia
expressiva da linguagem nem o contrario, o que é respaldado pela prépria Dialética
Negativa ao enfatizar o ndo-idéntico, a expressdo ou as constelagbes de ideias

como momentos irredutiveis do conhecimento.

Desta forma, o capitulo | deste trabalho de tese tem o intuito de realizar um
breve histérico da via de pesquisa tomada pela Teoria Critica da Sociedade, de
modo a melhor compreender o pensamento de Adorno e suas contribuicdes acerca
das concepcbes de formacdo e de estética. A preocupacdo deste circulo com a
realizacdo de uma critica atualizada da organizacdo social e as possibilidades
imanentes de resisténcia e emancipacdo € dirigida neste estudo aos vinculos entre
pensamento e acdo. O elemento negativo que Adorno introduz no diagnostico do
processo regressivo da semiformacdo (Halbbildung) contribui para pensarmos a
licenciatura e a perspectiva de racionalidade empreendida no campo, bem como a
medida que a degradacdo da experiéncia humana invade - e € alimentada - a

formacao docente.

O capitulo Il deste estudo objetiva analisar a proposta de Adorno acerca de
uma abordagem negativa da materialidade, discutindo suas consequéncias para a
construcdo de uma subjetividade destranscendentalizada, sensivel aos limites do
outro. Para isso, apresentamos a critica adorniana as bases subjetivas da dialética
hegeliana e o empreendimento de uma via negativa para a dialética. Ao
problematizar a conceptualidade talhada exclusivamente na predominancia do
sujeito sobre o objeto, Adorno denuncia os equivocos da filosofia da identidade e
propde a primazia do objeto como caminho para subverter a mimesis entre sujeito e
objeto e, com isso, construir relacdes de aprendizagem que compreendam o nao-
idéntico sem domina-lo ou equipara-lo aos conceitos originados dai. Este carater

estético que a obra de Adorno carrega contribui para a qualificacdo da instancia
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expressiva da linguagem pedagdgica, realocando na discussdo da formacao
docente a possibilidade de acolhimento das representa¢cdes do sensivel de modo a

ampliar os processos formativos e aproxima-los dos circulos culturais existentes.

Nesta perspectiva, o capitulo Il tem o propoésito de realizar uma discusséo
acerca das imagens de docéncia espargidas no contemporaneo, discutindo a
interpenetracdo entre 0 momento conceitual e o imagético-expressivo assumida na
praxis, bem como avaliar em que medida tais imagens se relacionam ao projeto
subjetivista moderno ou a virada paradigmatica para a materialidade proposta por
Adorno. Neste sentido, apresenta um mapeamento sobre as imagens de docéncia
tecidas e alimentadas na educacgéo contemporanea, adotando como parametro os
textos dos trés dultimos anos do GT Filosofia da Educacdo, da ANPEd. As
constelacdes constituidas a partir dessas imagens permitem-nos a aproximacao do
que h& de especifico na docéncia, reconstruindo os elos entre teoria e pratica,
educacdo e sociedade a partir de nogdes angulares da dialética negativa, como
mimesis, constelacdo, experiéncia, identificacdo. Acreditamos que estas iniciativas
merecem uma investigacdo no sentido de mapear a sua produtividade para as
discussbes contemporaneas da formacao docente, pois, realizadas na fronteira entre
Filosofia e Educacéo, focalizam justamente aquilo que € nuclear na docéncia, bem
como o arcabouco conceitual que lhe sustenta.

Deste modo, o estudo sobre a producdo do GT17 objetiva ndo somente
mapear 0s rumos investigativos da area, mas ressaltar as dimensdes filoso6ficas da
formacao docente, j& abordada com muita énfase em seus aspectos psicoldgicos,
sociolégicos e antropoldgicos. A partir dai, talvez seja possivel delinear algumas
possibilidades para a ampliacdo do conceito de formacédo, imputando, desse modo,
uma interlocucdo mais intensa entre os campos da Filosofia da Educacdo e da
Formacédo de Professores e revigorando as forcas do pensar e do fazer na
Educacao.



CAPITULO |
A TEORIA CRITICA DA SOCIEDADE E O
DIAGNOSTICO DA FORMACAO CONTEMPORANEA

Neste capitulo, apresentaremos um breve histérico da via de pesquisa
tomada pela Teoria Critica da Sociedade, dando énfase as contribuicbes de Adorno
neste contexto. Esta reconstrucdo hermenéutica ganha importancia na medida em
que tem crescido cada vez mais o0 volume de pesquisas cujas bases tedricas estao
ligadas ao pensamento critico e, em igual proporcéo, parece aumentar a distancia
com relacdo aos pressupostos originarios da Teoria Critica e, de modo especial, do
pensamento adorniano. Todavia, ndo nos parece suficiente a fidelidade a tais
pressupostos se nao vier acompanhada de mediacdes que considerem o estado
presente do conhecimento.

Com o intuito de contribuir nas discussdes contemporaneas sobre a formacéao
docente e a perspectiva de racionalidade empreendida no campo, vamos aproxima-
las das consideracGes realizadas pela Teoria Critica da Sociedade. Assim,
inicialmente vamos apresentar os argumentos angulares do diagnostico realizado
por ela sobre a dominacdo dos modos de producdo capitalista e a consequente
degradacdo da experiéncia humana. Depois, articulamos a este quadro o
pensamento de Adorno, que se empenha em vislumbrar as possibilidades de
emancipacao tendo o estético como elemento de resisténcia a reificagdo da cultura.

1.1 Sobre o legado intelectual da Teoria Critica da Sociedade

O Instituto de Pesquisa Social foi criado em 3 de fevereiro de 1923, por

decreto do Ministério da Educacéo e Cultura da Prussia e funcionou provisoriamente
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nos saldes do Museu Senckenberg de Ciéncias Naturais’. Em marco de 1923, teve
inicio a construgcdo de um prédio para abrigar o instituto, no campus da Universidade
de Frankfurt, e em 22 de julho de 1924 o prédio recém-concluido foi oficialmente
aberto. As pesquisas realizadas pelo instituto seriam financiadas por um negociante
judeu muito rico, Herman Weil, que foi convencido a tal ato pelo filho, Felix Weil, um
jovem intelectual de apenas 25 anos®. O Instituto receberia uma dotacdo anual de
120 mil marcos (equivalente a 30 mil dolares, depois que a inflacdo acabou) dos
fundos de Herman Weil e teria toda a autonomia para realizar suas pesquisas,
embora fosse uma espécie de anexo da Universidade de Frankfurt. Para isso, a
Unica exigéncia do Ministério da Educacdo era de que o Instituto tivesse como
diretor um professor catedratico, um assalariado do estado, garantindo, assim, o

carater de uma instituicdo universitaria.

O primeiro diretor do Instituto foi Karl Grunberg, chamado “marxista de
catedra” - foi o primeiro marxista confesso a assumir uma catedra na universidade
alema - e conhecido por ser um meticuloso historiador do movimento operario
europeu. Griinberg presidiu o Instituto até 1930, depois dele quem assume a direcao
€ Max Horkheimer. Até este momento, as pesquisas do instituto foram marcadas por
um marxismo pouco inovador, ortodoxo, ainda muito diferente do que constituiu
depois 0 pensamento da Teoria Critica. Em 1933, com a ascensdo do nacional-
socialismo na Alemanha, o Instituto transfere-se para Genebra, depois para Paris e,
por fim, para Nova York. Com a vitdria dos aliados na Segunda Grande Guerra, 0S

principais integrantes do Instituto voltam, pouco a pouco, a Alemanha, apds noticias

" A ideia de criagdo do Instituto de Pesquisa Social foi lancada inicialmente durante um encontro
denominado Erste Marxistische Arbeitswoche (Primeira semana marxista de trabalho), ocorrido no
verdo de 1923, num hotel em limenau, na Turingia, cf. estudos de Martin Jay (2008).

® As razdes pelas quais Herman Weil consentiu realizar este financiamento ndo sao conhecidas até
hoje, mas cogita-se a ideia de que fora em funcéo do filho Felix e de sua irm& néo terem recebido a
atencdo necessaria durante a infancia devido a ocupagdo dos pais, 0 que teria levado Herman a
realizar todos os desejos do filho na idade adulta. H4 ainda os que afirmam sobre o motivo do
patrocinio estar relacionado aos interesses de Herman em estreitar os lagos comerciais com a Unido
Soviética e a criagdo de um instituto que ligado ao pensamento marxista iria ajudar nesta
aproximacéo (Cf. Duarte, 2003). A partir de uma série de cartas trocadas entre Felix Weil e Martin Jay
(entre 1970 e 1971), bem como pelas conversas deste com alguns tedricos que participaram do
processo de criagdo do Instituto de Pesquisa Social, Jay (2008) explica que a ideia do instituto era
uma maneira de contornar os aridos canais do sistema universitario alemao, rigidamente organizado
em disciplinas e pouco aberto as questbes de interesse desses teéricos, como a historia do
movimento trabalhista e as origens do anti-semitismo. Este também fora um argumento apresentado
a Herman Weil para convencé-lo a financiar o instituto, cujos donativos, “embora ndo tenham sido
enormes, permitiram criar e manter uma instituicdo cuja independéncia financeira revelou-se uma
grande vantagem em toda a sua histéria subsequente” (Ibid., p. 45).
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sobre o interesse de muitos intelectuais alemaes pelos textos de tedricos como
Horkheimer e Adorno e também da oferta da Universidade de Frankfurt para o
retorno do Instituto a sua cidade de origem. Neste momento, Horkheimer e Adorno
estavam envolvidos em estudos e compromissos assumidos pelo Instituto, o que fez
adiar os planos de volta a Europa, conforme relata Adorno no texto “Experiéncias

cientificas nos Estados Unidos”:

Em 1945, Horkheimer assumiu a direcdo do departamento de pesquisas do
American Jewish Commitee de Nova York e possibilitou, assim, que os
recursos cientificos do grupo Berkeley e de nosso Instituo fossem reunidos
num pool e que nds, durante anos, realizdssemos pesquisas de grande
envergadura que respondiam a reflexdes teodricas comuns. Deve-se a ele
ndo s6 o plano conjunto dos trabalhos editados pela casa Harper na série
‘Studies in Prejudice’; também ‘The Authoritarian Personality’ € inimaginavel
em seu contetdo especifico, sem ele, pois as reflexdes e sociolégicas de
Horkheimer e as minhas haviam chegado, h4 muito tempo, a uma
integracéo tdo perfeita que nenhum dos dois seria capaz de indicar o que
procede de um e o0 que procede de outro (1995, p. 162).

Somente em 1948, depois de muito ponderar sobre os rumos das pesquisas
nos Estados Unidos e a respeito da oportunidade de investigar os possiveis efeitos
nos alemaes dos programas norte-americanos contra o preconceito, Horkheimer
aceita o convite para participar das cerimdnias comemorativas do centésimo
aniverséario do Parlamento de Frankfurt, retornando & Alemanha pela primeira vez
desde sua forcada partida em 1933. A decisdo em voltar a cidade foi tomada nesse
mesmo ano e em julho de 1949 foi-lhe devolvida a catedra universitaria retirada ha
dezesseis anos, sendo agora de sociologia e filosofia e ndo mais de filosofia social
como era antes (JAY, 2008, p. 348). Adorno e Pollock também compartilharam com
Horkheimer da decisdo de voltar a Europa e, ap6s ter rumo incerto por algum tempo,
o Instituto é reaberto em agosto de 1950, tendo, conforme descreve Jay, como
diretor assistente Adorno, cuja promocao para codiretor ao lado de Horkheimer viria
cinco anos mais tarde. Primeiramente, o Instituto instalou-se nas salas do
Kuratorium, na Senckenberganlage, e nos restos restaurados do prédio de sua
primeira sede e em 1951 mudou-se para um novo prédio ndo longe do primeiro. Esta
trajetéria marcada pelas experiéncias politicas da barbarie - da Republica de

Weimar, do nazismo, do estalinismo e da guerra fria - € o pano de fundo do

pensamento dos tedricos criticos.
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Destarte, 0 que ajudou a consolidar a identidade do grupo apesar desse exilio
forgcado e do reencontro dos participantes do Instituto no exterior foi a publicacao da
Revista de Investigacdo Social (Zeitschrift fur Sozialforschung), lancada em 1932. A
ideia era de que a revista fosse a voz do Instituto, algo diferente da sociologia
tradicional que dominava o campo cientifico da Alemanha. De cunho interdisciplinar,
Horkheimer destacou no prefacio da primeira edi¢cdo da revista o papel da psicologia
social para cobrir a lacuna entre individuo e sociedade. Nos anos que seguiram, boa
parte dos trabalhos realizados pelo Instituto foi publicado em forma de ensaios na

Revista de Investigacdo Social.

Dentro do Instituto, um grupo ainda menor se havia formado em torno de
Horkheimer, composto por Pollock, Léwenthal, Adorno, Marcuse e Fromm.
O nucleo das realizag6es do Institut nasceu do trabalho deles, enraizado na
tradicdo predominante da filosofia européia, aberto as técnicas empiricas
contemporéneas e orientado para as questfes sociais do momento (JAY,
2008, p. 70).

A frente do Instituto de Pesquisa Social, Horkheimer inaugura um novo
género de teoria, a critica da sociedade, tendo como marco inaugural o texto
publicado originalmente em 1937, na Revista de Investigacdo Social: Teoria
Tradicional e Teoria Critica (Traditionelle und Kritische Theorie). Nele, Horkheimer
formula pela primeira vez a ideia de uma Teoria Critica, que se opde a Teoria
Tradicional, mostrando a indissociacdo entre a teoria conceitual e praxis social.
Porém € o préprio Horkheimer que se refere a Teoria Critica como um movimento
intelectual e politico iniciado ainda por Karl Marx (1818-1883), cuja avaliacdo sobre o
funcionamento do capitalismo enfatiza que o0s potenciais de resisténcia e
emancipacdo estdo também contidos no sistema. Nesta perspectiva abrangente,
estd presente ao mesmo tempo a teoria — como pensamento critico da sociedade
capitalista — e a pratica — como acdo transformadora das relacbes de producao.
Assim, a ideia de que o germe do socialismo ja esta contido no capitalismo inaugura
um modelo de emancipacéao que a Teoria Critica da Sociedade tem levado adiante,
considerando a andlise das estruturas sociais reais como fundamental tanto para a
realizagdo de uma critica consistente, quanto para avaliar os potenciais de

resisténcia e emancipacao ali inscritos. Esta perspectiva hormativa da Teoria Critica



27

significa também uma nova defini¢cdo de politica, entendida como imanente ao papel
da teoria, qual seja, o de tentar apontar em direcdo a fins racionalmente entendidos:

De um modo similar, Horkheimer e Adorno pensam que a retidao pessoal e
a critica moral, baseadas em qual verdade pode ser apreendida sob as
condicdes do capitalismo tardio, sdo as Unicas politicas auténticas
disponiveis a eles, isto €, o Unico modo de se preocupar com a comunidade
(CHAMBERS, 2008, p. 268).

Além disso, ao argumentar sobre as ideias de expoentes defensores do
capitalismo — como Adam Smith e David Ricardo - Marx mostrou que também é
possivel construir um diagndstico critico do presente a partir das ponderacdes de

teorias nao-criticas:

Essa maneira de se apropriar dos resultados teéricos de pensadores que
ndo estdo comprometidos com a destrui¢do do sistema capitalista € modelar
para o campo da Teoria Critica. O modelo da “Critica da economia politica”
serviu de ponto de partida para todos aqueles que, de uma maneira ou de
outra, pretenderam e pretendem levar adiante essa tradicdo (NOBRE, 2009,
p. 17).

Se Marx mostrou a primazia da esfera econbmica sobre as demais instancias
sociais, 0s teoricos criticos aprofundam a suspeita do poder dessa logica sobre a construgcéo
subjetiva, cuja interferéncia pode ser observada também na delimitagdo das necessidades,
nas atitudes e crencas da sociedade como um todo. O entendimento da Teoria Critica de
gue, na sociedade capitalista, ocorre a producao de falsas necessidades e desejos -
diretamente relacionados aos modos de producdo e consumo, mantenedores do
proprio sistema econdmico — difere, de maneira significativa, da compreensao de
Marx. Este entendia que o desenvolvimento das necessidades humanas estava
diretamente relacionado a riqueza de uma sociedade, ndo vendo sentido em pensar
na existéncia de um limitador para as necessidades criadas. Por isso, Marx
apontava que o principal motivo do colapso do capitalismo seria sua incapacidade

de satisfazer as demandas do homem.

Contudo, ndo é do interesse da Teoria Critica explicar, simplesmente, o
funcionamento do capitalismo ou de qualquer outro campo da producdo humana,

mas situar a sociedade como uma totalidade histérica, cujos caminhos percorridos
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sdo construidos pelos sistemas de crencas e atitudes dos proprios sujeitos. Esta
tarefa autorreflexiva compde-se, entdo, de uma critica as tendéncias estruturais da
época, compreendendo 0s arranjos concretos estabelecidos no sentido das
potencialidades e dos obstaculos postos a emancipacdo. Esta abordagem confere a
Teoria Critica tanto seu viés “critico” quanto seu elemento “negativo”, que exclui
deste circulo os teodricos “utdpicos” — ndo ancorados nas condi¢cdes reais de
efetivacdo de seu pensamento -, bem como os tedricos “praticos” — ndo ancorados
nas condicdes construidas historicamente para a compreensdo das atitudes diante
da dominagé&o. Isto porque estas duas tendéncias carregam em si dispositivos que
podem facilmente induzir a uma abstracao distorcida da realidade, objetivando-a:

O pensamento objetivante ¢é especialmente inclinado a falsa
universalizacdo, pela razao 6bvia de que encorajard os investigadores a
interpretar o fendmeno local como universal. Finalmente, a objetivagao
inclina o individuo a adotar uma visédo a-histdrica da sociedade humana e a
desprezar o fato de que as caracteristicas mais interessantes e importantes
da maior parte dos fendmenos sociais tém a forma que tém por causa de
sua historia particular, e ndo sdo inteiramente compreensiveis quando
separadas dessa historia (GEUSS, 2008, p. 156).

Os tedricos criticos precisaram repensar a l6gica marxista do progresso e da
revolucdo, pois nos anos de 1930 e 1940 o movimento operario ja ndo era
considerado como o destinatario da teoria, ou seja, desde Horkheimer ndo se
entendia mais que o proletariado seria a Unica forga politica interna ao sistema
capaz da destruicdo do capitalismo e da instauracdo do socialismo. O peso da
classe trabalhadora no processo econémico alterou-se em funcéo da impossibilidade
de identificacdo de um grande polo de pobreza e outro pequeno polo de riqueza,
como na época de Marx. O que havia no momento eram diferentes niveis e
camadas sociais, dificultando, assim, a organizacdo de uma acao unitéria contra o
poder do capital. Nesta configuracdo, os pensadores entenderam que o surgimento
de uma sociedade sem classes ndo era imanente ao processo de modernizagao
capitalista, mas deste fazia parte o cultivo de uma racionalidade instrumental e
administrativa que deixava os individuos cada vez mais submissos ao processo de
producdo capitalista. Neste sentido, a dialética do progresso se faz negativa,

aspirando a reelaborac¢do da racionalidade em novas bases, pois, “a falsa modéstia
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do entendimento ndo evita o problema do todo e as certezas da razdo, o da
circunstancia” (MERLEAU-PONTY, 2006, p. XI).

Dessa forma, manter a centralidade na problemética social € uma
possibilidade para a teoria ndo recair na pura abstracdo nem ser subvertida pelas
condi¢cdes da pratica objetiva. Saber que nos meandros do progresso podem se
ocultar elementos regressivos (restritivos da liberdade, irracionalismos, posturas
tuteladas, etc.) configura-se a postura dialética que difere os tedricos criticos das
correntes hegelianas de direita, por exemplo. Ao explorar esses labirintos, a
perspectiva da Teoria Critica fortalece a ideia de uma racionalidade social, que, em
seu significado mais extenso e diferenciado, € capaz de abranger a natureza

multifacetada dos processos de aprendizagem:

Em todo caso, € uma versao pés-idealista da no¢do hegeliana da realizagédo
da razdo que prové agora o pano de fundo necessario para a idéia que
pode perfeitamente formar o nicleo fundamental de toda a tradicdo da
Teoria Critica, de Horkheimer a Habermas. De acordo com essa tradi¢éo, o
processo de racionaliza¢@o social por intermédio da estrutura social propria
do capitalismo foi interrompido ou deformado, de modo a tornar inevitaveis
as patologias que acompanham a perda de um universal racional
(HONNETH, 2008, p. 405).

Preocupados com os potenciais de emancipacdo da razdo diante da
dominacédo capitalista de sua época, os integrantes da Teoria Critica dedicaram-se
em fazer emergir 0 que restou depois que a experiéncia foi degradada e substituida
pela técnica. A disseminacdo de poderosos mecanismos psicossociais no interior
das massas impediu a compreensdo das relacdes existentes entre 0 micro e o
macro, freando movimentos de contestagdo e resisténcia: “era a propria agao
transformadora, a prépria pratica que se encontrava bloqueada, ndo restando ao
exercicio critico sendo o ambito da teoria. Esse também é um dos sentidos contidos
na expressao ‘Teoria Critica” (NOBRE, 2008, p. 41).

Atualmente, convencionou-se dizer que a Teoria Critica pode ser
desmembrada em primeira geracdo, que, dentre os participantes mais conhecidos,
estdo, Herbert Marcuse, Erich Fromm, Walter Benjamin, Max Horkheimer e Theodor
Wiesengrund-Adorno; segunda geracao, cujos membros mais notaveis sdo Jirgen

Habermas, Alfred Schmidt e Albrecht Wellmer; terceira geragdo, composta por Axel
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Honneth, Peter Birger, Oskar Negt, Helmut Dubiel, Claus Offe, Alfons Sdllner,
Hauke Brunkhort, Detlev Claussen, W. Martin Ludke e Christoph Menke. Diante da
longevidade que os estudos da Teoria Critica tém alcancado e da notavel qualidade
do trabalho feito por seus muitos descendentes, Jay observa que “nenhuma tradigéo
comparavel de pensamento conseguiu renovar-se com tanto vigor e tdo pouca

repeticdo dogmatica quanto essa” (2008, p. 16).

Segundo Wellmer (1999, p. 81), os tedricos criticos fazem basicamente dois
apontamentos: (1) a realizacdo das exigéncias da razdo é historicamente possivel,
dado o desenvolvimento tecnoldgico das sociedades industriais modernas; (2) a
l6gica de desenvolvimento das sociedades modernas sinaliza em direcdo oposta,
tendendo a conduzir ao estabelecimento de um sistema fechado de razéo

instrumental e de reificacao.

A concepcgédo de razdo presente nas ideias dos tedricos criticos reflete, pois,
suas raizes hegeliano-marxistas, em que a reconciliacdo entre o universal e o
particular orienta os processos de organizacao racional da sociedade. No entanto, a
Teoria Critica defende que esta reconciliagdo ja ndo é mais possivel com base no
sacrificio do particular, como previa o pensamento hegeliano®. Com a ideia de razéo
como um estandarte normativo, a Teoria Critica visa a superagdo da oposicao entre
vontade geral e vontades e necessidades do individuo, entre faculdades racionais e

faculdades sensiveis, firmando-se como:

[...] uma teoria dialética da auto-reflexdo do sujeito sobre sua propria
atividade, isto €, uma teoria da consciéncia reflexiva. Neste sentido, como
ndo se cansaram de repetir, Adorno e Horkheimer continuam herdeiros da
grande tradicdo do lluminismo/Esclarecimento que eles procuram criticar
justamente por fidelidade a seu projeto inicial de emancipac¢do (GAGNEBIN,
2007, p. 80).

° Cabe referir aqui que Adorno tinha presente a preocupacdo com o forte embate protagonizado no
periodo pés-guerra pela fenomenologia e pelo existencialismo, cuja reivindicacdo mais enfatica dizia
respeito ao particular, seja enquanto aquilo que podemos conhecer do mundo como fenémenos, seja
enquanto a existéncia como o0 modo de ser do homem no mundo. Exemplo disso foi a prépria tese de
livre-docéncia de Adorno ter sido sobre Kierkegaard, fildsofo dinamarqués do século XIX considerado
0 pai do existencialismo, cujo apogeu se deu na década de 1950, com os trabalhos Heidegger e
Jean-Paul Sartre. Kierkegaard influenciou diretamente muitos fildsofos do século XX, como explicitam
em um encontro promovido pela UNESCO, em Paris, em 1963, para comemorar os 150 anos do
nascimento do pensador dinamarqués: “Jean- Paul Sartre, Martin Heidegger, Gabriel Marcel, Karl
Jaspers, Enzo Paci, Emmanuel Lévinas, Jacques Derrida, Miguel Garcia-Baro, Jean Hyppolite, entre
outros, proferiram palestras apontando ndo sO0 a importancia do seu pensamento nos
desdobramentos da filosofia no século XX, mas também assinalaram a direta relacdo entre os
escritos de Kierkegaard e sua prépria producéo intelectual” (EWALD, 2008, p. 156-157).
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O intuito emancipatério que conduz a postura da Teoria Critica € o que dota
suas consideracfes tedricas de seu sentido enfatico, permitindo que elas alcem
vOoos para além das explicacdes de como as coisas funcionam e das descri¢cdes do
observado. A orientacdo para a emancipacéo exige que a teoria mantenha-se alerta
as transformacdes do presente, ao mesmo tempo em que se afasta ligeiramente
para perceber os potenciais ali intrinsecos capazes de realizarem configuracdes

sociais melhores:

E a perspectiva da emancipacdo, da instauracdo de uma sociedade
reconciliada, que ilumina a presente situacdo da ndo-emancipacdo e
permite a Teoria Critica compreender o sentido das cisdes nao justificadas
da teoria tradicional. E a unidade futura, na sociedade emancipada, dos
elementos que se encontram cindidos sob a dominagéo capitalista, a fonte
de luz que instaura a perspectiva critica sobre o existente (NOBRE, 2009, p.
45).

Com a amplitude dos estudos desenvolvidos a partir da Teoria Critica, é
possivel perceber também um aprofundamento significativo de suas perspectivas de
pensamento. As expectativas de mudanca social ndo dependem somente do
dominio da técnica e do poder de transformacdo da natureza sob a légica da
utilidade, é preciso, pois, pensar nas relacdes expressivas estabelecidas entre o

pensamento e a pratica criadora.

Hoje sabemos que a teoria critica ndo se fixou nesse patamar da reflexao.
O passo decisivo da Teoria Critica (1937) para a Teoria Estética (1973) foi
dado por Adorno. Este recuou, em seus tempos de Frankfurt (apés 1950),
da andlise marxista dos anos pioneiros para uma analise estética em que 0s
fendmenos superestruturais foram ganhando terreno e peso (FREITAG,
2003, p. 170).

Ao colocar a emancipagdo no horizonte normativo, a atitude critica dos
tedricos ndo se volta apenas para o conhecimento, mas vincula-se as condi¢des
sociais existentes como fonte de orientagcdo que permite realizar distingdes entre as
possibilidades reais e aquilo que se mostra apenas como aparéncia. Diante da
l6gica iluséria do capital em sua promessa de liberdade e igualdade ao fetichizar a

mercadoria, uma das saidas que a Teoria Critica encontra € o viés negativo, que
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sustenta uma andlise critica do que € em fun¢éo do que deveria ser — discussdo que
sera feita no proximo capitulo. Foi dessa forma que Adorno compreendeu no legado
de Marx duas partes distintas: uma alusiva a critica (negativa) do capitalismo e a
outra referente a “revelacdo das contradigdes do modo capitalista, encaminhada
pela revolucdo proletéria e pela constru¢do do comunismo. Para Adorno, a primeira

era magnifica; a segunda estava superada” (KONDER, 2003, p. 124).

Dessa maneira, soO faz sentido aludir a revolugdo das massas para se referir a
nocéao de praxis e seu carater filosofico, ou seja, enquanto expressiva de relacdes de
convivio e de criacdo envolvendo subjetividade e objetividade. Nesta esteira, Adorno
leva adiante a dialética em seu sentido enfético, considerando as relagbes entre
sujeito e objeto em sua historicidade. Estas trocas constituem para Lukacs, assim
como para Weber, o proprio motor da dialética. Ambos os fildsofos eram criticos de
Marx e forneceram, embora muitas vezes de maneira subentendida, elementos
importantes para o pensamento de Adorno. Na tentativa de superar o absoluto
hegeliano como imperativo para o conhecimento sem recair no relativismo, Weber,
na obra Ensaios de Sociologia, indicou que compreendemos nossa historia a partir
de tipos ideais: “ndo desejamos forgar esquematicamente a vida histérica infinita e
multifacetéria, mas simplesmente criar conceitos para finalidades especiais e para
orientagcdo” (1974, p. 345). Ou seja, com a concepgao de tipos ideais, a relagao
entre sujeito e objeto subordina-se ao processo de reelaboracdo da historia de
acordo com as categorias construidas, de modo que tais categorias se afastam da

parcialidade e da totalizagdo ao mesmo tempo.

Em torno da preocupagdo do materialismo historico e dialético em
compreender as afinidades tecidas entre sujeito e objeto, € possivel articular o
conhecimento da histéria no sentido de qualificar uma autorreflexdo sobre a filosofia,
assim como na perspectiva de reelaborar a nogao historica acerca do progresso da

razao:

[...] h4, portanto, um momento em que o saber se volta para suas origens,
retoma sua propria génese, iguala-se como saber ao que foi como
acontecimento, se reline para se totalizar, tende para a consciéncia de si. O
mesmo conjunto &, sob o primeiro aspecto, histdria, sob 0 segundo, filosofia.
A histéria é a filosofia realizada, assim como a filosofia é a historia
formalizada, reduzida a suas articulag@es internas, a sua estrutura inteligivel
(MERLEAU-PONTY, 2008, p. 34).
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Neste movimento dialético entre historia e filosofia, o marxismo da Teoria
Critica e, de modo especial, de Adorno volta-se para a construcdo de uma
racionalidade bem-sucedida em termos da compreensdo critica sobre as relacdes
politicas e culturais estabelecidas: “Lutas e contestacdo, pluralismo e diferenga nao
sdo etapas no caminho para o socialismo; mas sao partes constitutivas de nossa
vida publica” (CHAMBERS, 2008, p. 294). Nesta perspectiva, diferente de ater-se as
imagens distorcidas de uma falsa consciéncia ou aos mecanismos de reproducéo da
materialidade, a Teoria Critica enfoca a dimensao estética da propria racionalidade,
confirmando a sensibilidade como “o outro” da razéo, cuja capacidade de atribuir
sentido as manifestacbes humanas confere o carater politico e histérico de uma
razdo voltada a emancipacdo. Na compreensao dos tedricos criticos, justamente nos
momentos em que a dimensao sensivel foi alijada dos processos de entendimento e
restringida ao campo da arte - onde poderia forjar uma realidade ndo subordinada a
l6gica instrumental - favoreceu-se a racionalizacédo dessas relacdes, deformando as
formas de producédo do capital e da cultura, assim como nublando as afinidades

entre o conhecimento e as préticas da vida.

A Teoria Estética de Adorno é a elaboracdo das categorias tradicionais da
experiéncia estética (belo, feio, sublime, forma, estilo, meio, expresséo etc.)
reformada sob a luz da pratica e da experiéncia do modernismo artistico.
Mas essas categorias reformadas ndo representam mais do que a demanda
dos sentidos particulares e 0 embate sensivel contra a razdo dominante. O
modernismo artistico é o retorno desencantador e desencantado do
sensivel reprimido. Ao elaborarmos as categorias estéticas a luz do
desencantamento da arte moderna, descobrimos a exigéncia repudiada dos
sentidos, da qual a arte tem sido secretamente a conservadora e defensora.
Dado que os sentidos sdo um componente da razao, entao a estética, para
Adorno, é o estudo da razao integral ou essencial em sua forma estética,
alienada; a estética, para Adorno, significa erguer o protesto da razao
sensualmente determinada contra sua forma instrumental ressequida. Na
Teoria Critica, a estética filoséfica € lida com a razdo, e apenas com a razao
(BERNSTEIN, 2008, p. 182-183).

A estética filoséfica ancora-se, entdo, na projecdo realizada no campo
artistico acerca de uma reconciliagdo possivel entre o particular e o universal para
tecer relagbes entre a teoria e a realidade objetiva. No entanto, enquanto a arte
enfoca, de maneira performativa, esta matua determinacéo a partir do particular, a

filosofia investe, reflexivamente, nesta relacédo com base na universalidade.
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Do exposto até aqui sobre os principios que os integrantes da Teoria Critica
tém, de um modo geral, seguido em seus escritos, ja podemos fazer uma primeira
aproximacdo com as questfes da formacdo docente, ambos os campos guardam
em seu cerne a preocupacdo com a relacdo entre teoria e pratica, pensamento e
acdo. Diferente de prender-se ao plano normativo ou ao plano pratico, a perspectiva
critica mantém ambos os elementos como imanentes de um diagnéstico racional
sobre os entraves e potenciais emancipatorios presentes nas estruturas sociais
estudadas. Nado cabe, portanto, em uma perspectiva critica da formacdo docente
explicagbes de seu funcionamento ou descricbes do campo observado, mas
enfatizar suas determinacdes politicas concretas e as possibilidades de uma
formacdo mais ampla, afinada com os grandes ideais da histéria e mediados no
contemporaneo. A esta perspectiva, vamos acrescer, no proximo item, ponderacoes

importantes feitas por Adorno.

1.2 A filosofia de Adorno: critica, estética e materialidade

Segundo Jay (2008), Theodor Adorno (1903-1969) conhecia Horkheimer desde
1922, quando eles frequentaram um seminario sobre Husserl, dirigido por Hans Cornelius.
Depois disso, Adorno passou trés anos em Viena, estudando musica. Ao final da década de
1920, tomou contato com os demais integrantes do instituto, contribuindo j4 na primeira
edicdo da Revista de Investigacdo Social com um estudo sobre as tarefas de uma
sociologia da musica. Junto com Horkheimer, Adorno foi quem mais se identificou com o
destino do instituto, combinando uma rigorosa postura filoso6fica com uma sensibilidade
estética. Aproveitou sua vivéncia e interesse pela musica para dedicar-se as questdes

estéticas da arte e suas implicacdes sociais.

Uma das obras mais conhecidas de Adorno, e que abriga consideracdes importantes
sobre o diagndstico de época da Teoria Critica, é a Dialética do Esclarecimento (Dialektik
der Aufklarung), escrita em parceria com Horkheimer em plena Segunda Grande Guerra e
publicada em 1944. Na obra, os autores denunciam a tomada do mundo moderno por
uma racionalidade reduzida a processos formais e instrumentais. Este carater
unidimensional de racionalizacéo traduz-se em reificacdo a medida que toma nao so
0 sujeito em suas relacbes externas, mas a organizacdo conceitual de seu

pensamento. A esta forma sofisticada de controle social as massas se encontram
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inteiramente vulneraveis e ndo possuem qualquer tipo de dominio. Esta aparente
unidade € manifestada pela confianca ilimitada na razdo - capaz de dominar 0s
principios naturais em favor do homem - e pela crenca da trajetéria humana,
orientada por esta razdo, ser no sentido de um futuro melhor. As metanarrativas
sobre racionalidade e progresso, em nome da autopreservacdo humana,
constituiram um paradigma representacional. Nele, o0s questionamentos
epistemoldgicos giram em torno das ideias de “autoconsciéncia” e “subjetividade”,
tendo em vista sujeitos cognoscentes capazes de refletirem sobre as percepcdes
captadas pelos cinco sentidos e construirem um correto conhecimento sobre as
apreensodes feitas. O método de andlise mais afeito a este paradigma é o indutivo,
gue observa, experimenta e ganha confianca a medida que pode ser repetido em
outras circunstancias. Entendida como instrumental, esta racionalidade tende a
colocar a concepcgdo de todas as relagdes sociais segundo a légica meios e fins,

inclusive os processos formativos:

No capitalismo administrado, a razéo se vé reduzida a uma capacidade de
calcular os melhores meios para alcancar fins que lhe sdo estranhos. Essa
racionalidade é dominante na sociedade ndo apenas por moldar a
economia, 0 sistema politico ou a burocracia estatal, ela faz parte da
socializagdo, do processo de aprendizado, da formacdo da personalidade
(NOBRE, 2009, p. 48).

A consciéncia moderna, deformada pelo Iluminismo historicista, objetiva a
natureza exterior e reprime a interior, paralisando, assim, o projeto emancipatorio.
Conforme Adorno & Horkheimer (1985), percebendo a renuncia da natureza como
sacrificio, o humano autopreserva-se, aumentando suas forcas produtivas, ao
mesmo tempo em que atrofia suas forcas de conciliacdo com a natureza, que
transcendem a mera autopreservacdo. Por isso, a prépria sociedade moderna é
aporética. Se, por um lado, organiza seus modos de vida de forma mecénica,
controlando o tempo e o espago dos homens, por outro exige deles “autonomia de
pensamento”, “participacdo cidadd” e “transformacdo da sociedade”’. Na
modernidade, o progresso é reduzido ao técnico, afastando-se das ideias de
emancipacao e transformacao social para dizer respeito apenas ao desenvolvimento
e utilizacdo da técnica em favor de uma producdo — econémica - menos laboriosa.

Neste sentido, os autores dizem que o dominio crescente do progresso técnico nao



36

resultou em libertagdo, mas em submisséo e conformismo em que o homem
aumenta suas forgas externas, mas distancia-se cada vez mais de suas forgas

motrizes instintivas e interiores.

Enfim, o esclarecimento mitificou-se pela possibilidade de conduzir a
alienacdo ou a racionalizacdo da vida, uma vez que “a maldicdo do progresso
irrefreavel é a irrefreavel regressdao” (ADORNO & HORKHEIMER, 1985, p. 46). Os
autores entendem esta forma de organizar as manifestacdes humanas como uma
tentativa fracassada de escapar as poténcias do destino. Para mostrar isso, utilizam-
se da imagem de Ulisses, na Odisséia, compreendendo que o heroi se despede da
unido arcaica com a natureza, tanto a natureza externa como a interna, ao vivenciar
perigos, renuncias, astucias. Ele constroi uma nova identidade, na qual a
autopreservacao diz respeito a evitar exatamente o lado eliminado. Este talvez seja
0 mais alto preco pago pelo esclarecimento, distanciar-se de uma parte do humano:
“0 eu consegue escapar a dissolugado na natureza cega, cuja pretensdo o sacrificio

nao cessa de proclamar” (Ibid., p. 60).

Neste sentido, a Dialética do Esclarecimento constitui-se em uma critica a
filosofia da identidade, questionada também por Adorno na Dialética Negativa. Em
sua forma estandardizante, a identidade é capaz de subsumir “a natureza” (como
tratam os autores na primeira obra) ou “o ndo-idéntico” (assim chamado na segunda
obra) em nome do “esclarecimento”, do “sistema” e/ou do “conceito”. Todas estas
“sao formas do ‘esclarecimento’, no sentido de que elas asseguram a dominagao
sobre a natureza, e organizam a ‘tremenda, atordoante confusdo’ do estado natural
em tantas grades abstratas” (JAMESON, 1997, p. 37).

Habermas, no livro O discurso filos6fico da modernidade, também destaca

a continuidade entre obras proeminentes de Adorno:

A critica da razao instrumental pode apenas denunciar como defeito aquilo
gue ela, com todos os seus defeitos, ndo consegue afinal explicar. Pois ela
esta presa em conceitos que tornam possivel que um sujeito disponha da
natureza exterior e interior, mas que, por outro lado, ndo servem para dar
meios de expressdo de uma natureza objectivada, a fim de que esta possa
denunciar a série de atentados de que ela é alvo por parte dos sujeitos.
Mediante a sua Dialéctica Negativa, Adorno procura assediar aquilo que
ndo se pode descrever em termos discursivos; e, com a sua Teoria Estética,
sela a cedéncia da competéncia cognitiva a arte (HABERMAS, 1990, p. 74).
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Além disso, Jameson percebe que a critica de Adorno ao império do conceito
guarda afinidade com as teorias de reificacdo tecidas desde Marx, uma vez que
habitualmente a subjetividade cré no conceito como se fosse a propria coisa,

abreviando e/ou distorcendo a relacéo forma e conteudo:

A forma fraca do argumento supde uma mera homologia entre esses
processos (a abstracdo econdmica se estrutura como a abstracdo ou
unidade filoséfica); ja sua forma forte assevera uma prioridade do
“‘econdmico”, no sentido de que rotular os bens como uniformes e produzir
bens uniformes é uma atividade funcional mais complexa do que a
producdo de pensamentos uniformes (JAMESON, 1997, p. 41).

Como antidoto a uniformizacdo do pensamento e da realidade, Adorno
empenha-se em localizar o valor do negativo, capaz de perceber a contradicdo como
imanente ao objeto e ndo como fragilidade que deve ser suplantada pelo conceito,
abrindo, com isso, as portas para a dominacado da burocracia. Assim, a ideia de que o
pensamento caminha em diregdo a unidade ndo faz de Adorno um autor “totalitario”,
equivoco de interpretacdo cometido por alguns leitores ao perceberem que a nocdo de

totalidade é central na critica adorniana. Alex Demirovic, que foi pesquisador do Instituto

7

de Pesquisa Social em Frankfurt e atualmente € professor na Universidade de
Frankfurt, lembra o fato de Adorno se recusar a compreender a sociedade como um
universal, algo que contivesse um fundamento metafisico. Por isso, Adorno é tanto

um critico da metafisica do trabalho quanto da metafisica da linguagem, rejeitando

Y

qualguer tentativa de empreender um fundamento filos6fico-moral a critica da

sociedade:

Para ele [Adorno] tratava-se de constela¢des concretas em que a negagao
determinada podia se desenvolver. Penso que ainda hoje é muito
interessante redescobrir a critica de Adorno a objetividade logica positivista,
ao conformismo assim como suas reflexdes sobre a dialética negativa.
Sobretudo penso que a dialética negativa é importante. Ou seja, é
importante  um conceito de antinomias nas quais nos movemos
permanentemente: participacdo democratica e recusa da politica, liberdade
e ndao-liberdade, caréncia de igualdade e de diferenca, todas essas
antinomias que precisamos suportar e que Adorno nos ensina a captar
como impulso e motivo para 0 pensamento e a acdo criticos, e que nédo esta
distante de nés a possibilidade de superar a atual situagdo social.
Justamente esse ponto de vista - o de que Adorno visa a superagdo das
formas capitalistas de socializa¢do, uma associacdo de homens livres, que
a humanidade se torne finalmente humanidade e configure racional e
coletivamente suas condi¢des de vida - ndo desempenha nenhum papel nas
discuss@es atuais sobre ele (DEMIROVIC, 2004, p. 145-146).
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Muito embora tenha sido com - ou apesar de — o capitalismo que as discussdes
sobre os direitos humanos e a organizacdo civil tenham se fortalecido, as contribuicbes
tecidas desde Marx, passando por Weber e Lukacs até Horkheimer e Adorno foram sempre
no sentido de renovar a teoria da sociedade, revigorando-a diante das transformacdes
assumidas pela légica capitalista. Ao tentar reelaborar questdes néo resolvidas da filosofia
moderna, 0 pensamento adorniano coloca-se na tarefa de delimitar um conteddo de
verdade, considerando sua historicidade. Sua filosofia, conforme explica Gédmez, ndo se da
de forma linear ou continua, como se suas ideias viessem a refutam ou anular o contetddo
de verdade dos sistemas filoséficos que lhe precederam (1994, p. 110). Para isso, Adorno
rejeita as abstracdes que tendem a objetivar as diferentes manifestacbes humanas. Ele
entende estas atitudes como vinculadas ao movimento positivista, que era, para ele, a

ideologia do capitalismo:

O positivismo légico tradicional estava comprometido com o atomismo — a
visdo de que a realidade pode ser inteiramente representada por um
conjunto de fatos distintos, cada um separado do outro -, com certos
padrdes de clareza do uso linglistico, com o uso da légica formal como uma
ferramenta béasica da analise filoséfica e com a afirmagéo da percepcéo
direta como o fundamento Ultimo de todo conhecimento empirico (GEUSS,
2008, p. 157).

Nesta perspectiva critica, ndo apenas Comte e o “empirismo légico” estavam
vinculados com o positivismo, mas também a fase tardia de Schelling e Heidegger.
Conforme os tedricos de Frankfurt, “Heidegger, o marxismo de estilo soviético e
Carnap eram todos exemplos de um ‘positivismo’ que estava comprometido em
ignorar a reflexao” (Id. Ibid.). Se o interesse de Adorno e de seus companheiros de
pesquisa era levar adiante uma perspectiva de sociedade como totalidade historica,
a filosofia moderna mais consequente e que, por iSSO mMesmo, merece
reconsideracdes, era a de Hegel. Foi este quem primeiro rejeitou qualquer

possibilidade de conhecimento a partir da percep¢ao imediata dos sentidos.

Satisfacer la pretension de dialecticidad que el programa fenomenoldgico
hegeliano ha elevado es tarea de la filosofia de Adorno. El “giro estético”, el
viraje adorniano de la filosofia hacia el arte y la teorizacién estética tiene
como funcién hacer justicia a la idea hegeliana de dialecticidad, lo cual pasa
necesariamente para Adorno por la transformacion de la dialéctica idealista
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y afirmativa de Hegel en una dialéctica material y negativa10 (GOMEZ, 1994,
p. 110-111).

Enquanto que para Hegel a contradicdo dizia respeito ao pensamento, para
Adorno era uma categoria da realidade e, para compreender esta perspectiva
material era preciso lancar m&o de um olhar estético. Por isso, a filosofia de Adorno
€ marcada pela estética como uma posicdo de pensamento frente as posturas que
sujeito e objeto desempenham na producdo do conhecimento. Isto desde sua tese
de livre-docéncia sobre Kierkegaard, escrita sob orientacdo de Paul Tillich nos anos
de 1929 e 1930 e que lhe habilitava a uma cadeira de professor da Universidade de
Frankfurt. Por uma irbnica coincidéncia, o estudo foi publicado justamente no dia em
gue Hitler assumiu o poder como chanceler, em 1933, encarregado de formar o novo

governo apés o fim da Republica de Weimar.

O trabalho (publicado com o titulo Kierkegaard: construcdo do estético)
discorre explicitamente acerca da ontologia fundamental de Heidegger, leitor de
Kierkegaard, discordando ora do primeiro, ora do segundo, ora de ambos
pensadores, 0 que sugere a localizacdo central da preocupacdo adorniana ser no
sentido da possivel leitura da obra do filésofo dinamarqués no contexto cultural
germanico®’. Afinado, na época, com o pensamento de Walter Benjamin, com quem
também mantinha uma boa relacdo de amizade, Adorno fez deste estudo o germe
de toda sua filosofia. J& no primeiro paragrafo da obra, o filésofo apresenta a
condigdo para que a filosofia ndo perca de vista seu contetdo de verdade, qual seja,

manter de modo inteligente a relacéo entre o real e o conceito:

A lei formal da filosofia exige a interpretacdo do real efetivo no contexto
harmbénico dos conceitos. Nem a manifestacdo da subjetividade do
pensador nem a pura coeséo da composicdo em si mesma decidem sobre o
seu carater como filosofia, porém tdo somente isto: se 0 que é real entrou

19 satisfazer a pretensdo de dialeticidade que o programa fenomenolégico hegeliano impds é tarefa
da filosofia de Adorno. O “giro estético”, a virada adorniana da filosofia para a arte e a teorizacao
estética tem como funcédo fazer justica a ideia hegeliana de dialeticidade, a qual para Adorno passa
necessariamente pela transformacédo da dialética idealista e afirmativa de Hegel em uma dialética
material e negativa (Traducdo nossa).

' Em La ideologia como lenguaje, obra escrita na mesma época que Dialética Negativa, Adorno
(1987, p. 18) explicita que sua preocupacdo com o entendimento de Kierkegaard se refere a
descontextualizacdo feita por Martin Buber, e depois por Heidegger, da existéncia de seu carater
religioso. Isso alimenta o irracionalismo, diz Adorno, exigindo a vinculacdo imediata entre o plano da
vida, da relagdo eu-tu, e o plano metafisico.
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nos conceitos, neles se legitima e os fundamenta de modo inteligente. A
isso se opde a concepcao de filosofia como poesia. Ao arrancar a filosofia
da vinculacdo com a medida do real, ela subtrai a obra filosofica da critica
adequada. Mas s6 em comunicacdo com o espirito critico essa obra teria
condicdes de se fazer comprovar historicamente (ADORNO, 2010a, p. 21).

Semelhante a organizacdo constelar — proposta por Benjamin e que Adorno
faz uso ja na aula inaugural proferida na Universidade de Frankfurt, em 1931 - dos
conceitos visando a possibilidade de melhor expressar algo sobre o objeto, Adorno
explica que o método dialético de Kierkegaard carrega em sua esséncia a nocéo de
que sO é possivel compreender os conceitos individuais se considera-los na
totalidade do sistema no qual sdo desenvolvidos. Este carater estético do
conhecimento deve ser abarcado pela filosofia, ndo enquanto elemento decorativo,
mas como principio que preserva a irredutibilidade do sujeito e do objeto. O trabalho
estético-reflexivo da filosofia sobre o conhecimento da realidade € realcado,
especialmente, nas Ultimas obras de Adorno, seja no modelo da conceptualidade da
Dialética Negativa, seja no modelo da arte da Teoria Estética. A continuidade
entre as obras pode ser entendida a partir da afirmacdo de Gomez de que a Teoria

Estética consegue efetivar a constituicdo de uma estética da negacao (1998, p.96).

Dessa forma, a estética é uma categoria epistemologica e a percepcao da
expressividade da linguagem na filosofia ndo se refere a um movimento de
estetizacdo do campo filoséfico, mas a uma possibilidade de manter as inter-
relacfes entre pensamento e expressdo. Adorno (2010a) identifica em Kierkegaard
trés usos do elemento estético: (1) o dominio das obras de arte e das ponderacdes
da teoria da arte; (2) enquanto atitude de nao-se-decidir, vinculada a ética: “o
estético no homem € aquilo pelo qual ele é imediatamente o que €é; o ético € aquilo
pelo qual se ele se torna aquilo que ele se torna”; (3) forma de comunicagao
subjetiva, justificada através do conceito kierkegaardiano de “existéncia”, uma vez
que a interioridade ndo pode se tornar objetiva, manifesta-se como comunicacéo
subjetiva. Tomando este terceiro emprego, a estética de Kierkegaard expressa-se na
filosofia da linguagem através da perspectiva de transposi¢cao, em que 0 seu carater
propriamente estético s6 adquire sentido na relagdo sujeito e objeto. Através do
comportamento do espectador, o sujeito observa 0 mundo e percebe o que existe

fora de si, constituindo, assim, sua dimensao ética e estética. Ja na nota acrescida a
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obra Kierkegaard: construgcdo do estético, em 1962, Adorno explicita sua intencao
com o estudo do filésofo dinamarqués:

Em conformidade com sua tematica, o livro ndo se ocupou dos assim
chamados discursos religiosos de Kierkegaard, daqueles escritos
teolégicos-positivos que acompanham os fildsofos-negativos — a negacéo
da filosofia. De qualquer modo, o propdsito era o da interpretacdo da obra
como um todo; ali, tAo pouco como em Kierkegaard, estética ndo se chama
meramente teoria da arte e sim, falando de maneira hegeliana, uma posicéo
do pensamento frente a objetividade (ADORNO, 2010a, p. 369).

Para Kierkegaard, a esfera estética € a da imediaticidade e deve servir-se da
dialética para apontar a direcdo que é negada a si mesmo de seguir. Esta
possibilidade de transformacéo contida na materialidade é também aprofundada por
Adorno em suas obras, haja vista o potencial expressivo da racionalidade com que
se depara na dialética negativa e na arte. Neste sentido, a esfera estética nao diz
respeito apenas as relacbes estabelecidas com a obra de arte, mas
fundamentalmente ao campo da sensibilidade e da criatividade humanas. O carater
enigmético da arte ndo se refere a compreender a estrutura interna de uma obra,
mas situa-se na reflexdo que provoca acerca das possibilidades de seu significado

para quem a interpreta:

Se uma obra de arte se abre inteiramente, atinge-se entdo a sua estrutura
interrogativa e a reflexdo torna-se obrigatdria; em seguida, a obra afasta-se
para, finalmente, assaltar uma segunda vez com o “que é isto?” aquele que
se sentia seguro da questdo (ADORNO, 1993, p. 142).

Sendo assim, a estética ndo depende diretamente da constituicdo subjetiva,
mas das instancias objetiva e histérica, que provocam a construcdo de sentidos
através da experiéncia e do olhar interrogador sobre a realidade. Porém, para
Adorno - assim como para Benjamin -, ndo é qualquer experiéncia com o mundo
exterior ou qualquer interrogacdo que possui potencial formativo, transformador. A
experiéncia que se prende ao dado e busca apenas o carater utilitario, contido na
pergunta “para qué?”’, deforma esta relagao com a realidade, pois ndo esta disposta

a transformar sua prépria organizagdo em favor de aprender com o outro.
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Neste sentido, a experiéncia estética compde uma interacdo entre sujeito e
objeto, na qual a linguagem é fundamental para que a experiéncia possa ser
ampliada, significada racionalmente. Para Adorno, 0 pensamento estético
circunscreve-se na possibilidade de conhecer e, ao mesmo tempo, manter a
opacidade do objeto, resistindo em sua densidade para esmorecer qualquer
tentativa de objetivar ou universalizar sua substancia. Sobre a maneira de Adorno

compor o jogo entre 0 objeto e o pensamento Eagleton assevera:

Mas como se arrisca a perder essa estranheza no préprio ato da reflexao,
essa tarefa estd sempre a ponto de se autodestruir. Adorno tem, no seu
proprio estilo, uma espécie de solugdo processual para este dilema. A forma
de lidar com esta contradicdo € a pratica morosa e rebarbativa da escritura,
um discurso mantido num estado constante de crise, distorcendo-se e
voltando-se sobre si mesmo, lutando na estrutura de cada frase para evitar
a “ma” imediaticidade do objeto e a falsa auto-identidade do conceito. O
pensamento dialético desencava o0 objeto de sua auto-identidade ilusoria,
mas nesse momento, expde-se a liquida-lo numa espécie de campo de
concentracdo da ldéia Absoluta. A resposta proviséria de Adorno a este
problema é uma série de ataques guerrilheiros sobre o inarticulavel; um
estilo de filosofar que cerca o objeto conceitualmente mas consegue, por
uma espécie de acrobacia cerebral, perceber lateralmente o que escapa a
essa identidade generalizante. Cada frase de seus textos €, por assim dizer,
obrigada a trabalhar em excesso; cada sentenca deve tornar-se uma obra-
prima ou um milagre da dialética, fixando um pensamento um segundo
antes que ele desapareca em suas préprias contradigbes. Como o estilo de
Benjamin, o seu também é constelatdrio; cada frase, uma espécie de
enigma cristalizado, da qual a proxima nédo é dedutivel: uma economia de
apercus epigramaticos de tecido tenso, no qual cada parte é de algum modo
autbnoma e relacionada sutiimente as outras. Todos os filosofos marxistas
devem ser pensadores dialéticos, mas com Adorno pode-se sentir o esfor¢o
e a dificuldade desse estilo vivo em cada frase, numa linguagem construida
contra o siléncio, na qual tdo logo o leitor percebe a unilateralidade de um
argumento, o seu oposto é imediatamente proposto (1993, p. 247).

Para Habermas, a forma dialética de Adorno estruturar seu pensamento dava
a impressao de que uma “centelha iluminista” estava tentando “emergir da escuridao
do incompreendido, prometendo tornar transparentes conexdes silenciadas” (2003,
p. 22). Este empreendimento estético que Adorno faz em sua obra refere-se,
portanto, a uma tentativa de desviar das armadilnas do pensamento universalista,
cuja construcdo permeia toda a linguagem da filosofia tradicional. Esta postura, no
entanto, ndo deve ser confundida com um movimento desconstrutivista, em que a
l6gica do particular em nada diz respeito as questdes mais universais, pois Adorno

nao abandona a perspectiva da totalidade, mas a submete a materialidade:
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Se Adorno faz a apologia da diferenca, da heterogeneidade e da aporia, ele
estd também bastante ligado as lutas politicas de seu tempo para ver mais
gue ilusGes metafisicas em valores fundamentais como a solidariedade, a
afinidade mutua, a paz a comunicagdo produtiva, a generosidade — valores
sem os quais nem a ordem social mais exploradora teria condi¢cdes de se
reproduzir, mas que estao inteiramente ausentes do discurso desencantado
e pobs-politico das correntes tardias e mais insipidas do pensamento
antitotalizador. A teoria de Adorno, assim, prende conjuntamente, € em
extrema tenséo, posicfes que na teoria cultural contemporanea tornaram-se
ritualmente antagdnicas (Op. cit., p. 256).

O fato da filosofia adorniana persistir no debate sobre as questdes sociais
pode ser compreendido em muito pelas préprias experiéncias de Adorno. Tratava-
se, conforme comenta Habermas, de uma ingenuidade muitas vezes “néo-
exteriorizada e constantemente mobilizavel” (1980, p. 139), isto desde a critica feita
a razao burguesa, que se vé impotente e agonizando diante da objetividade de uma
sociedade administrada, até a visualizacdo de possibilidades de uma razédo dialética-

materialista revigorada pelo viés estético. Nas palavras de Habermas:

Adorno recusou sempre a alternativa de permanecer crianga ou tornar-se
adulto; nem aceitou o infantilismo, nem quis pagar o pre¢co de uma
blindagem rigida contra a regressdo, ainda que fosse a “servico do ego”.
Nele permaneceu viva uma camada de experiéncias e atitudes da infancia.
Essa camada funcionava como uma caixa de ressonancia que reagia de
uma forma ultra-sensivel as resisténcias do real: desvendando o estridente,
o cortante e o humilhante embutidos na propria realidade. Esse complexo
de qualidades primarias manifestava-se ocasionalmente de forma isolada
em seu comportamento, mas encontrava-se sempre em livre comunicacao
com o pensamento, por assim dizer aberto a inteligéncia. A vulnerabilidade
dos sentidos e a intrepidez de um pensamento isento de medo pertenciam a
mesma estrutura. Essa graca, que ndo foi meramente um dom, exigiu, ndo
obstante, um tributo (Ibid., p. 142).

Ainda segundo o ex-professor assistente de Adorno, este ndo havia
conseguido aprender estratégias de imunizacdo e adaptacdo as realidades em que
se inseria, permanecendo um estranho a todas as instituicbes das quais trabalhara.
Sua intelectualidade n&o foi inteiramente reconhecida e, mesmo exercendo forte
influéncia no mundo literario, nunca recebeu nenhum dos prémios oficiais. Todavia,
diz Eagleton, Adorno prefere “ser pobre mas honesto” (1993, p. 259), uma vez que
recalcar sua propria experiéncia dolorosa — enquanto intelectual judeu expatriado e

testemunha da barbéarie nazista — e ndo expor o sofrimento e a indigéncia humanos
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seria trair a si mesmo e arquitetar uma filosofia sem profundidade dialética. Assim,
ao mesmo tempo em que Adorno pode servir ao pensamento derrotista,
expressando teoricamente as dores humanas que Bechett, por exemplo, tratou na
arte dramatica, sua postura frente ao momento estético pode expressar esperanca

sobre o carater emancipatério de um pensamento reconstruido.

Uma das mais duras criticas realizadas ao diagnéstico de Adorno e
Horkheimer, contido na Dialética do Esclarecimento, sobre a instrumentalizacéo
da razdo em nome da autoconservacdo humana diz respeito justamente a total falta
de esperanca dos frankfurtianos na possibilidade de emancipagéo do pensamento.
Wellmer (1994) explica que a aporia se constitui porque 0s sujeitos e suas formas de
pensamento compdem-se da mesma matéria racional que ousou dominar a natureza
e, sendo a conceptualidade mais afeita a estes processos instrumentais, o
conhecimento ja estaria desde o inicio fadado ao controle e racionalizacdo e néo
conduziria & autonomia de pensamento e a emancipagdo. Assim, diz Wellmer, a
critica de Adorno e Horkheimer ao Esclarecimento faz-se em nome de um melhor
Esclarecimento (lbid., p. 22). No entanto, ao ndo suprimirem a dor e o sofrimento,
trazidos com o desenvolvimento da racionalidade instrumental, de sua teoria, 0s
filosofos estdo empreendendo uma dialética que ndo descarta, simplesmente, as
deformidades, tampouco, as expectativas de mudanca. Neste sentido, Habermas,
acompanhando por vezes as aulas de Adorno (especialmente em 1956, seu primeiro

ano no Instituto de Pesquisa), observa:

Quem escutava Adorno ndo podia confundir o espirito vanguardista da
modernidade com o falso progresso, que esteticamente se desmentia a si
mesmo, da “reconstrugdo”. Com esse avango precipitado, perdia-se a
intuicdo dialética de que algo que se descarta por estar “ultrapassado” pode,
em seu desajustamento mesmo, apontar para o futuro. Para mim, era novo
e inacreditavel que argumentos estéticos debatidos num contexto filoséfico
adquirissem imediata evidéncia politica (2003, p. 23).

Para muitos estudiosos da filosofia de Adorno, esta nogéo negativa e material
gque seu pensamento, levada adiante a partir da matriz dialética de Hegel, é

anunciada ja em Kierkegaard: construcéo do estético no final da década de 1920:
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En la obra adorniana existe una continuidad teérica que, mas alla de toda
“ruptura” que pueda suponer Dialéctica de la llustracion, tiene su punto de
partida en Kierkegaard y lleva a Dialéctica negativa. Kierkegaard arroja luz
sobre el verdadero sentido que el “giro” de la filosofia hacia el arte y la
teorizacion estética tiene en la filosofia de Adorno. Este no coincide con el
camino de la autodisolucién de la filosofia, sino que es el intento de revisar
criticamente el paradigma filoséfico dialéctico. La retrotraccion de Dialéctica
negativa a la obra sobre Kierkegaard permite devolver al pensamiento de
Adorno su contenido propiamente filoséfico™ (GOMEZ, 1998, p. 47).

Para Adorno, o projeto moderno de emancipacdo do sujeito somente possui
possibilidade de realizacdo se a dimenséo estética for incorporada ao pensamento
como condicdo para expressar algo sobre o objeto. Com essa perspectiva, Adorno
vincula a reconstrucéo critica da filosofia tradicional & necessidade de lancar méo de
aportes estéticos, configurando uma problematica de cunho epistemoldgico,
sobretudo. Nesta trilha, o fildsofo ndo buscou confabular em favor de um novo

sujeito em contraposi¢do ao malfadado individuo burgués:

Uma liberdade que aspirasse a constituir a antiimagem polémica do
sofrimento provocado pelas coa¢des sociais, ndo deveria limitar-se a anular
a repressividade do principio do ego, mas conservar também a forca de
resisténcia deste principio contra a dissolucdo no amorfo da prépria
natureza e do coletivo (HABERMAS, 1980, p. 144).

Os desvios tomados pela leitura feita no contemporéaneo da obra de Adorno
deixam-nos em alerta para tentar ndo ratificar estes equivocos, mas levar adiante
sua postura critica, pautada na identificacdo dos limites do pensamento frente a
diversidade da vida e de uma relacdo tedrico-pratica renovada a cada acdo e
interpretagcdo. Diante de seu diagndstico de unilateralizacdo da razdo, Adorno nos
coloca a pensar sobre a medida em que os processos de formacdo abarcam as
demandas do mundo administrado, utilizando a l6gica da produ¢do como modelo a
ser implementado nos programas de formac&do docente, por exemplo. A respeito

dessa degradacao dos processos formativos vamos tratar a seguir.

'2 “Na obra adorniana existe uma continuidade tedrica que, além de toda “ruptura” que possa supor a
Dialética da llustracdo, tem seu ponto de partida em Kierkegaard e leva a Dialética negativa.
Kierkegaard langa luz sobre o verdadeiro sentido que o “giro” da filosofia até a arte e a teorizagédo
estética tem na filosofia de Adorno. Este ndo coincide com o caminho da autodissolu¢ao da filosofia,
seu intento é revisar criticamente o paradigma filoséfico dialético. O regresso da Dialéctica negativa a
obra sobre Kierkegaard permite devolver ao pensamento de Adorno seu conteldo propriamente

filoséfico” (Tradugao nossa).
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1.3 A formacéao diante da degradacéo dos conteudos da experiéncia

Segundo Gadamer (2005, p. 47), foi Hegel quem melhor conseguiu reunir e
expressar o que sua época compreendia por formacado. A necessidade humana de ir
além do imediato e do natural impele o processo formativo, 0 que, por sua vez,
justifica a prépria condicdo de “existéncia” da filosofia. Na perspectiva hegeliana, a
formacao é composta por dois momentos: a formacgéo préatica e a formacéo tedrica.
A formacgéo prética refere-se a satisfacdo das necessidades e impulsos naturais,
evidenciando circunspeccao — consciéncia do que se faz, reflexdo que ndo deixa o
homem abandonado na singularidade e o mantém aberto a consideracao de outro -
e moderacdo — satisfacdo dos impulsos naturais e do uso das forgas corporais de
modo a preservar a boa saude - no sentido da autoconservacao. A formacéo pratica
estd, portanto, ligada as exigéncias do trabalho e tarefas assumidas para os fins

privados:

A vocacdo é algo de universal e necesséario e constitui um certo lado da
convivéncia humana. E, portanto, uma parte de toda a obra humana.
Quando o homem tem uma vocagdo, ingressa na participacdo e na
colaboracdo no universal. Torna-se deste modo algo de objectivo. A
profissdo é, sem ddvida, uma esfera singular limitada, mas constitui no
entanto um membro necessario do todo e é também em si mesma, por seu
turno, um todo. Se o homem deve tornar-se algo, deve saber limitar-se, isto
é, fazer da sua profissdo uma coisa inteiramente sua (HEGEL, 1989, p. 314-
315).

Nestes termos, a formacao pratica esta mais ligada a dimensao ética e as
guestBes da moralidade do que a consciéncia do dever. Isto porque esse momento
ja carrega a determinacdo fundamental do espirito historico, a da reconciliagdo
consigo mesmo e a do reconhecimento de si no ser-outro. Tal determinacdo é
enfatizada na formacéo tedrica & medida que exige do homem um descentramento,

um pensar sobre o que ele (ainda) ndo conhece:

A cultura pertence um juizo a proposito das relacdes e dos objectos da
realidade efectiva. Exige-se, além disso, saber o que € que importa, o0 que é
a natureza e o fim de uma coisa e as relagbes reciprocas. Esses pontos de
vista ndo sao imediatamente dados pela intuicdo, mas pelo trato com a
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coisa, mediante a reflexdo sobre o seu fim e esséncia e sobre os seus
meios, enquanto sdo ou ndo adequados para a sua consecucdo. O homem
nao formado consiste na intuicdo imediata, ndo tem os olhos abertos e nédo
vé 0 que esta diante dos pés (lbid., p. 311-312).

Na trajetdria que vai do particular ao saber universal, o homem, afirma Hegel,
afasta-se de si mesmo e percebe a existéncia de outros e melhores “modos de
conduta”, distinguindo a esséncia da inesséncia. Na formacédo teorica, 0 homem
aprende a ndo se satisfazer, simplesmente, com o imediato, buscando pontos de
vista universais que possam sustentar seu objetivo de liberdade: “Um homem
formado conhece ao mesmo tempo os limites da sua capacidade de julgar” (Id.
Ibid.).

No entanto, € preciso esclarecer que o sentido da formacéo (Bildung) para
Hegel ndo se da no alheamento, mas no fortalecimento da subjetividade que o
retorno a si € capaz de fazer. Nesta perspectiva, Gadamer percebe que a formacéo
ainda € um ideal capaz de movimentar as ciéncias historicas, pois além de significar
a elevacdo do espirito ao seu sentido universal, € também o campo onde as
apreensdes sao feitas. Por isso, é da seguinte forma que Gadamer valoriza o carater

universal da Bildung hegeliana:

Considerar com maior exatiddo, estudar uma tradicdo com maior
profundidade ndo bastam se nédo disporem de uma receptividade para o que
h& de diferente numa obra de arte ou no passado. Foi 0 que, seguindo
Hegel, salientamos como uma caracteristica universal da formagéo: o
manter-se aberto para o diferente, para outros pontos de vista mais
universais. Contém um sentido universal para a medida e para a distancia
com relacdo a si mesmo, levando a ultrapassar a si mesmo e alcancar a
universalidade. Ver a si mesmo e seus fins privados com certo
distanciamento significa vé-los como os outros os véem (2005, p. 53).

Ja Adorno parte da perspectiva hegeliana da formacéo (Bildung) para afirmar
que a razdo suplantou a mimesis - forma original da relagédo entre sujeito e objeto -,
cujos ecos sobrevivem ainda na arte, enquanto reminiscéncia, voz e lamento da
natureza oprimida. Esta unilateralizagdo do movimento de adaptacéo, segundo
Adorno, impediu os homens de se educarem no ambiente cultural, como

vislumbrava Hegel. A cultura tornou-se um processo de conformacéo a vida real:
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A unificacdo da funcao intelectual, gracas a qual se efetua a dominacgao dos
sentidos, a resignagé@o do pensamento em vista da unanimidade, significa o
empobrecimento do pensamento bem como da experiéncia: a separacao
dos dois dominios prejudica a ambos (ADORNO & HORKHEIMER, 1985, p.
47).

Assim como em outros apontamentos de Adorno, a radicalidade da critica ao
empobrecimento da experiéncia pode ser entendida a partir dos escritos de
Benjamin: “Uma nova forma de miséria surgiu com esse monstruoso
desenvolvimento da técnica, sobrepondo-se ao homem” (BENJAMIN, 1986, p. 115).
Com a técnica, o homem pode manipular e controlar a natureza, criando um
ambiente novo para o qual precisa, por sua vez, adaptar-se. Esta dimenséo
instrumental empobreceu as experiéncias humanas e permitiu aos homens
pensarem em “libertar-se de toda experiéncia’, conforme aduz Benjamin. O
empobrecimento das experiéncias comunicaveis €, portanto, imanente a
instrumentalizacdo da razdo, cujo enfoque na relacdo meios-fins sobrepujou-se a
nocéo de experiéncia como reelaboracédo do passado. Adorno (1996) adverte sobre
0 perigo deste processo de absolutizacdo “que descansa sobre si mesmo” converter-
se em semiformacao (Halbbildung), ou seja, numa formacdo empobrecida, em que o
sujeito ndo constréi instrumentos suficientes para vivenciar e interpretar a cultura em

sua plenitude.

Em suas obras, Adorno denunciou a crise da formacao (Bildung) e da
educacdo em face da dinamica do trabalho social. Sua critica materialista se prende
aos detalhes, ao singular, a exemplo do que fez Freud — com a interpretacdo
analitica sobre o mundo das aparéncias, dos gestos, dos ditos e ndo-ditos — e Marx
— com 0s questionamentos sobre a troca de mercadorias tdo diferentes entre si
parecer tdo natural. Neste sentido, Marx e Freud ja haviam fornecido elementos
importantes sobre as limitagdes do projeto iluminista, a expansédo da alienagéo e a
deformacéo da experiéncia formativa. A degradacéo nao afeta apenas as condicdes
da producéo, mas invade a subjetividade. No plano coletivo, o carater unitario da
formacao garante por um lado a acomodacgao, mas alimenta por outro lado o mal-
estar na cultura. O desejo de pertencimento ao grupo e a necessidade de

autopreservacao impedem o individuo de insurgir-se ao que esta posto na realidade.

O travamento da experiéncia formativa é resultado da represséo da diferenca.

A percepcao das manifestacdes imediatas como forma acabada e verdadeira
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uniformiza a realidade empirica, cuja fragmentacdo e urgéncia por utilidade é
também transferida a todos. A impossibilidade de “jogar” no mundo vivido e atribuir
sentido as manifestacfes inviabiliza também qualquer alteridade, desaguando em
semiformacéo. De todo modo, Adorno ressalta que este processo de semiformacao
socializada néo se configura em um pré-estagio de Bildung, mas a sucede, atingindo
também o estrato culto da sociedade: “tudo fica aprisionado nas malhas da
socializagado” (ADORNO, 1996, p. 389).

Adorno tenta assim abordar a formacdo como uma tensdo entre a
transcendéncia e a acomodacédo, ocorrendo um processo regressivo quando se isola
no cultivo do espirito — como fez Wilhelm Dilthey ao incentivar as classes médias
alemas com o conceito de cultura espiritual como fim em si mesmo -, mas também
guando se restringe ao dado, ao momento de adaptacéao — tal como fez a filosofia de
Schiller, dos kantianos e do Goethe tardio. Dessa forma, o conceito de adaptacéo
faz parte do processo de humanizacgdo, ndo sendo somente um artificio de anulagao
da individualidade e da espontaneidade, mas uma oportunidade de formacéao cultural
de fora para dentro, como alude Adorno (1995, p.175). Ao desfazer-se a tenséo
entre transcendéncia e a acomodagao, uma racionalidade deformada se instala, pois
0 congelamento em categorias fixas, isoladas, sejam elas do espirito ou da natureza,
de transcendéncia ou de acomodagéao, conforme diz Adorno (Op. cit.), promove uma

formacdao regressiva.

Assim, o diagndstico adorniano de semiformacdo pode ser entendido como
uma tentativa de constituir os limites do vivo, da formacgéo, pela via negativa, ou
seja, afastando-se das armadilhas da filosofia da identidade ao mesmo tempo em
que fornece um parametro avaliativo sobre as ligacbes possiveis entre teoria e
pratica, pensamento e acao, ideal e real. E neste sentido que podemos compreender

0s rumos tomados pela ideia de formacao (Bildung):

A formacédo devia ser aquela que dissesse respeito, de uma maneira pura
como seu préprio espirito, ao individuo livre e radicado em sua propria
consciéncia, ainda que néo tivesse deixado de atuar na sociedade e
sublimasse seus impulsos. A formacéo era tida como condi¢cdo implicita a
uma sociedade autdnoma: quanto mais lucido o singular, mais Itcido o todo.
Contraditoriamente, no entanto, sua relagdo com uma praxis ulterior
apresentou-se como degradacdo a algo heterbnomo, como percepgdo de
vantagens de uma irresolvida bellum omnium contra omnes. Sem duvida, na
idéia de formacao cultural necessariamente se postula a situacdo de uma
humanidade sem status e sem exploracao (lbid., p. 391-392).
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Em grande medida, o avanco do capitalismo tardio para a instancia da cultura
e da individualidade humana emperrou o desenvolvimento dos pressupostos da
formacdo (Bildung) referentes & igualdade e autonomia. Além disso, essa
racionalizacdo da vida dota de aparéncia caricata e inutil qualquer iniciativa de
transformar a instrumentalizacdo em formagéo, haja vista, por exemplo, o debate
atual sobre o espaco dos “fundamentos da educacao”, das metodologias e/ou das
didaticas nos cursos de licenciatura: “o porqué” da pratica pedagogica é preterido
em favor do “como fazer’, o que acaba enfraquecendo os argumentos acerca de

uma formagéo balizada historicamente.

Adorno (2003a) oferece um precioso exemplo de como a heteronomia
normalizou-se como atitude social. No texto A Filosofia e os professores, ele
analisa as respostas dos candidatos a docéncia em ciéncias nas escolas superiores
do estado de Hessen, Alemanha, tendo em vista a funcédo formativa que o professor
exerce. Um dos candidatos, por exemplo, ao ser perguntado sobre Descartes,
discorreu extensivamente sobre sua filosofia, sem, no entanto, dar-se conta da
transformacédo historica de seu pensamento. E esta falta de reelaboracdo dos
conceitos, num processo autorreflexivo, que favorece a construcdo de jargdes, a

naturalizacdo dos fenbmenos ou a mitificacdo das acdes sociais:

A colcha de retalhos formada de declaragéo ideoldgica e de fatos que foram
apropriados, isto é, na maior parte das vezes decorados, revela que foi
rompido o nexo entre objeto e reflexdo. A constatagcao disso nos exames €
recorrente, levando imediatamente a concluir pela auséncia da formacéo
cultural (Bildung) necessaria a quem pretende ser um formador (ADORNO,
20034, p. 63).

Formacdo (Bildung) e diferenciacdo sao processos que se valem
mutuamente. Como na semiformacdo h4 a conversdo ao sempre igual, numa
integracao prematura da diversidade, aquilo que restou da formagédo transforma-se
em simbolo, encobrindo o conjunto da cultura. Assim, artistas e obras consagradas

perderam-se no tempo:

A energia desapareceu das idéias que a formacdo compreendia e que lhe
insuflavam vida. Nem atraem os homens como conhecimento, pois se
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considera que ficaram muito atrds da ciéncia, nem lhe servem como
normas. Deste modo, a liberdade e a humanidade, em certo grau, perderam
sua forca resplandecente no interior da totalidade que se enclausurou num
sistema coercitivo, ja que l|hes impede totalmente a sobrevivéncia
(ADORNO, 1996, p. 401).

O desinteresse pela formacao, referido por Adorno, é sentido na educacao
por diferentes prismas e formas de acdo. Ao promover a reducdo da razdo a sua
dimensé&o operativa, distancia-se cada vez mais de sua proposta formativa inicial,
gerando, ainda, uma crise na formacao da identidade pessoal. Neste cenario, 0s ja
privilegiados processos de coletar dados, seriar e classificar contribuem para a
construcdo de conceitos universalizantes na formacdo docente, que conferem a
relagdo teoria-pratica a formula dominante da identidade, na qual o outro é contido
pela subjetividade em todas as suas facetas. Esta aparéncia iluséria que o primado
do sujeito alimenta é denunciada por Adorno na Dialética Negativa, como veremos
a seguir. A possibilidade da diversidade participar dos processos de aprendizagem
de modo néo forjado é o que permite apostar na dimensao expressiva da linguagem
como via de acesso a experiéncias docentes dotadas de poder formativo, ndo-

degradadas.



CAPITULO I
A FORMACAO SOB O PRIMADO DO OBJETO

Este capitulo tem o objetivo de analisar a proposta de Adorno acerca de uma
abordagem negativa da materialidade, discutindo suas consequéncias para a
construcdo de uma subjetividade destranscendentalizada, sensivel aos limites do
outro. A intencdo € enfatizar o carater estético-expressivo presente na construcao da
filosofia social de Adorno, especialmente, na Dialética Negativa, escrita em 1966.
Nela, o filésofo esforca-se em compor uma critica a filosofia hegeliana e a sua forma
de atribuir aos conceitos a ilusédo de uma identidade total e imanente. Para Hegel, o
conceito “é o todo das determinagdes, compreendidas na sua unidade simples”
(1989, p. 31). Ele reine os momentos da universalidade, da particularidade e da

individualidade:

A universalidade é a sua unidade que é em si na determinacdo. — A
particularidade €& o negativo enquanto determinacdo simples, que é
penetrada pela universalidade, ou é caracteristica. - A individualidade é o
negativo enquanto negatividade pura que a si mesma se refere (Id. Ibid.).

Mesmo sabendo que a filosofia era uma mera atividade no conjunto da
realidade e da divisdo do trabalho, o pensamento de Hegel investe em um modelo
representacional de conhecimento, legitimando a discrepancia deste em relacédo a
realidade como algo estranho e que, por consequéncia, deve permanecer afastado
da conceptualidade. Este entendimento justificaria sua posicao de prima
philosophia®® em uma totalidade que ela monopoliza como seu objeto. Ao configurar
a dialética como um movimento negativo, Adorno exprime 0 COMPromisso em

preservar a experiéncia e o singular no processo de conhecer o real, a medida que a

13 Expressdo cunhada inicialmente por Aristoteles para designar a ciéncia do ser enquanto ser (Cf.
nota apresentada pelo tradutor em ADORNO, 2009, p. 20).
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propria relacdo entre teoria e pratica, pensamento e acdo, alicerca-se sobre o
primado do objeto.

Deste modo, apresentamos primeiramente 0s pressupostos que dao base
para a dialética negativa fazer frente a dialética hegeliana. A partir dai, € possivel
reconfigurar alguns dualismos ordinarios da filosofia tradicional, que sustentam
questdes angulares da formacdo, como esséncia-aparéncia, teoria-pratica,
objetividade-subjetividade. Por fim, vamos enfocar a virada para a materialidade que
a filosofia adorniana pode tomar para sustentar a possibilidade do conhecimento
incorporar de forma n&o estandardizada os aspectos dissonantes da realidade. Esta
€ uma perspectiva importante que nos impele a reinterpretar a racionalidade
docente, ainda fortemente embasada em uma perspectiva tradicional de
conhecimento. Para esta revisdo critica sobre as possibilidades da multiplicidade na
construcdo do conhecimento, é importante compreender as no¢des que mimesis e

estética assumem na obra Dialética Negativa.

2.1 A perspectiva negativa da dialética: a contradicdo e o ndo-idéntico como

elementos constitutivos

A filosofia hegeliana mantém o primado do sujeito sobre o objeto, expandindo
a subjetividade para aceitar, assim, a distin¢do radical do Esclarecimento entre o ser
e 0 pensar, a existéncia e a razdo, a0 mesmo tempo em que a suprime a partir dela
mesma, tomando-a como uma distingdo do proprio pensamento. Na
Fenomenologia do Espirito, ao tentar mostrar como se compde a consciéncia-de-
si, Hegel explica que as percep¢cbes — do mundo, da diferenca — subsistem na
consciéncia como abstracdes, isto €, a consciéncia-de-si € movimento, é reflexdo

sobre o mundo sensivel e a diferenca e retorno a unidade de si mesma:

A consciéncia tem de agora em diante, como consciéncia-de-si, um duplo
objeto: um, o imediato, o objeto da certeza sensivel e da percepcao, o qual
porém € marcado para ela com o sinal do negativo; o segundo objeto é
justamente ela mesma, que é a esséncia verdadeira e que de inicio s6 esta
presente na oposi¢ao ao primeiro objeto. A consciéncia-de-si se apresenta
aqui como 0 movimento no qual essa oposi¢cao € suprassumida e onde a
igualdade consigo mesma vem-a-ser para ela (HEGEL, 2005, p. 136-137).
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Nesta dialética da subjetividade, o objeto ganha vida e retorna a si
reconhecido, assim como o0 sujeito volta a si autorreconhecendo-se como ser
refletido sobre si. E na relacéo de entendimento entre sujeito e objeto que a unidade

das diferencas produz o carater universal — normativo - da consciéncia-de-si.

O pensamento critico opbe-se a esta dialética centrada no individuo,
considerando a organizacdo da natureza e da sociedade como importantes para as
vinculagdes que o sujeito estabelece com seus semelhantes, assim como para a
constituicdo de sua consciéncia. Este acento na historicidade das relagbes é feito
por Horkheimer no texto “Teoria Tradicional e Teoria Critica”, visando marcar as

diferencas na forma de abordar sujeito e objeto:

Este sujeito ndo é pois um ponto, como o eu da filosofia burguesa; sua
exposicado (Darstellung) consiste na construcdo do presente histérico.
Tampouco o0 sujeito pensante é o ponto onde coincidem sujeito e objeto, e
onde se pudesse extrair por isso um saber absoluto. Esta aparéncia, na
qual o idealismo tem vivido desde Descartes, é ideologia em sentido
rigoroso; a liberdade limitada do individuo burgués aparece na figura de
liberdade e autonomia perfeitas. [...] No pensamento sobre o homem, sujeito
e objeto divergem um do outro; sua identidade se encontra no futuro e ndo
no presente. O método que leva a isso pode ser designado clareza, de
acordo com a terminologia cartesiana, mas esta clareza significa, no
pensamento efetivamente critico, ndo apenas um processo légico, mas
também um processo histérico concreto (1983, p. 132-133).

Se por um lado ignorar as diferencas entre sujeito e objeto resultaria em
equivocos irreparaveis para 0 conhecimento do mundo - uma vez que Sao
sedimentos da histéria, como define a linguagem filosoéfica -, por outro lado também
essa distincdo ndo pode ser hipostasiada a ponto de encobrir a interdependéncia
existente ou impossibilitar mediacdes entre ambos. O entrelagcamento entre sujeito e
objeto compde a ideia de unicidade da mimesis, cuja relacdo estabelecida no real
diz respeito justamente as semelhancas e diferengas de ambos, por isso, “o objeto
esta tdo longe de ser um residuo desprovido de sujeito quanto de ser algo posto
pelo sujeito” (ADORNO, 1995, p. 193). Porém, a definicdo de sujeito e objeto é

extremamente dificil, pois, conforme afirma o autor, aquilo a que se referem tem
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sempre prioridade sobre o conceito de subjetividade ou de objetividade®. A
determinacao de sujeito e objeto requer, portanto, que seja feito esse recorte entre a
coisa mesma e aquilo a que ela se refere. Segundo a filosofia kantiana, o objeto é
aquilo sobre o qual o sujeito lanca qualidades formais, reunindo nele os fenbmenos

gue se encontravam desintegrados. Nas palavras de Adorno, esta constituicao:

[...] € a expressao mais perfeita do sujeito assim como de sua alienacdo de
si: 0 sujeito substitui o objeto no extremo de sua pretensédo formante. Isso,
entretanto, também tem sua razdo paradoxal, pois o sujeito é de fato
também objeto, sé que, independizando-se como forma, esquece como e
por meio de que ele mesmo é constituido. A inversédo copernicana de Kant
consegue expressar exatamente a objetificacdo [Objektivierung] do sujeito,
a realidade da coisificagéo [Verdinglichung] (Ibid., p. 195).

De tal modo, na doutrina idealista da constituicdo, a determinacédo imposta
pelo sujeito carrega consigo o que é constituido, ou seja, ao colocar-se como algo

existente a priori, 0 sujeito cria uma aparéncia iluséria e coisifica a si mesmo:

O sujeito tanto mais é quanto menos é, e tanto menos quanto mais cré ser,
guanto mais se ilude em ser algo para si objetivo. Como momento, no
entanto, ele é inextinguivel. Eliminando o momento subjetivo, o objeto se
desfaria difusamente, da mesma forma que os impulsos e instantes fugazes
da vida subjetiva (Ibid., p. 198).

Na tentativa de expor os equivocos da dialética hegeliana com relacdo ao
lugar do heterogéneo na producédo dos conceitos talhados exclusivamente na
predominancia do sujeito sobre o objeto, Adorno explica que na dialética, em
principio, os objetos ndo se dissolvem em seus conceitos, estes conceitos entram
por fim em contradicdo com a norma tradicional da adaequatio. Aquilo que escapa a
l6gica da adequacdo, aquilo que é qualitativamente diverso, recebe a marca da
contradigéo:

4 Conforme expbe Habermas (1980, p. 146), Adorno utiliza a expressao “objetividade” para quatro
acepcoes diversas: (1) designa o carater coercitivo de um complexo histérico, sujeito a causalidade
do destino e, por isso mesmo, refere a algo contingente; (2) diz respeito ao sofrimento que pesa
sobre o sujeito tendo em vista o predominio do objeto, disso decorre o interesse pelo conhecimento
do objeto para afastar a dor; (3) significa a prioridade da natureza frente a toda subjetividade que ela
expulsa de si; (4) o predominio materialista € incompativel com uma aspiragdo cognitiva absolutista.
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A contradicdo é o nao-idéntico sob o aspecto da identidade; o primado do
principio de nédo-contradicao na dialética mensura o heterogéneo a partir do
pensamento da unidade. Chocando-se com os seus préprios limites, esse
pensamento ultrapassa a si mesmo. A dialética € a consciéncia
consequente da ndo-identidade (ADORNO, 2009, p. 13).

Desta forma, a contradicdo nao diz respeito aquilo que Hegel transfigurou em
seu idealismo absoluto como uma esséncia heraclitica, que se refere a aparéncia de
identidade intrinseca ao pensamento como se fosse o proprio objeto. A contradigdo
nao se reduz a circunscricbes subjetivas, mas € inerente ao objeto. O aparato
conceitual pode abrangé-la, mas ndo a dissolver. Ao enfatizar a contradicdo como
traco inerente do pensamento da unidade que busca a identidade, Adorno localiza
os efeitos da nao-verdade da identidade total, mostrando que esta lei ndo atua no
campo do pensamento, mas da realidade. A dialética hegeliana exige sacrificios em
termos da multiplicidade qualitativa da experiéncia, o que é levado ao ambito do

conceito.

7z

A totalizagdo realizada pelo conceito é, na visdo de Adorno, semelhante
aguela desempenhada no capitalismo tardio sobre o valor atribuido a producéo
econbmica e cultural e o consequente processo de reificacdo. Nestes termos,
Jameson diz que a critica adorniana ao conceito é feita levando em consideragéo o

“sistema” e a impossibilidade de fugir dele:

[...] ao propor uma dialética radicalmente assistematica, ao argiir contra a
propria nogdo de “sistema”, Adorno retém o conceito de sistema e chega
mesmo a torna-lo, como alvo e objeto de critica, o centro de seu proprio
pensamento anti-sistemético. E nesse sentido que se pode — e se deve —
afirmar que ele perpetua o primado do sistema, como tal: suas mais
influentes intervencgBes filoséficas e estéticas séo implaciveis lembretes
visiveis — por vezes em tons virtualmente weberianos ou foucaultianos — de
Nnosso aprisionamento dentro do sistema, cujo esquecimento ou repressao
nos prende mais fortemente a ele, de modo reminiscente das ilusbes de
identidade, das quais ele €, em certo sentido, praticamente sindnimo (1997,
p. 46).

Assim, no ambito filosofico, o conceito constitui-se internamente pela ideia de
identidade - subsumindo em sua forma diferentes objetos -, a0 mesmo tempo em
que o sistema é sua face externa: “A presenca in-formadora do sistema, dentro até

mesmo do mais isolado e autbnomo ‘conceito’, pode ser detectada em sua forma,
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gque permanece abstrata e universal, qualquer que seja o seu conteudo local’
(JAMESON, 1997, p. 47).

O conceito guarda uma contradicdo intrinseca, ja que deseja aquilo que nao
consegue apreender, a realidade em suas infimas partes. Esse principio de
contradicdo também reverbera na realidade, uma vez que os processos de producao
material da sociedade sao radicalmente diversos da constituicdo tedrica da formacéo
subjetiva, 0 que torna esses sujeitos irreconheciveis entre si e incapazes de
perceber o que lhes é préprio do sistema que dispdem. Dessa forma, a esséncia
contraditoria do conceito pode ser aproximada daquela que a realidade carrega em
funcdo da ideia de dominacéo, presente tanto na forca dilacerante da sociedade,
guanto no movimento que atualiza o conceito em relacdo ao real. No entanto, esse
principio de dominacao “assume a forma loégica da contradicdo porque tudo aquilo
que nao se submete a unidade do principio de dominacao, segundo a medida desse
principio, ndo aparece como algo diverso que lhe é indiferente, mas como violagéo
da l6gica” (ADORNO, 2009, p. 49).

Para o idealismo, a identificacdo total € pretensdo da consciéncia, principio
este que € aniquilado, conforme expbe Adorno, pela critica imanente, ou seja, a
arbitrariedade com que o sujeito transcendental advoga sobre as coisas contrapde-
se ao critério da identidade pelo ndo-idéntico que o objeto guarda. Por isso, diz
Adorno, a dialética s6 pode ser empreendida negativamente, isto €, como o
processo que desdobra a diferenca entre o particular e o universal, produzindo, ao
final, uma reconciliagdo que liberaria o n&o-idéntico da compulséo intelectualizada.
Voltar a conceptualidade para o néo-idéntico seria, pois, o ponto de viragem da
dialética negativa, uma possibilidade de acesso aquilo que o conceito - em seu
mecanismo de abstracdo - ndo alcanca, o que diz respeito a pluralidade e ao
contingente. Assim, “a utopia do conhecimento seria abrir 0 ndo-conceitual com

conceitos, sem equipara-lo a esses conceitos” (lbid., p. 17).

Desta forma, na Dialética Negativa, Adorno empenha-se em inverter o ponto

de partida da dialética hegeliana, que comeca com o ser e ndo com o ente® como

> para a maioria dos filésofos, a distingdo entre Ser e Ente foi sempre de extrema dificuldade,
sobretudo quando se situa o problema para além da analise linguistica. Como forma de diferencar,
pode-se dizer que, em sua acepc¢ao mais radical, ente é tudo aquilo que existe, inclusive figuras
abstratas como as virtudes, os sentimentos, os nimeros ou ainda nog¢fes coletivas, como Estado,
Sociedade, etc. Em sentido ainda mais acurado, em contraposi¢cdo ao Ser, o ente pode ser descrito
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forma de tentar eliminar qualquer rastro de nao-identidade. Como um ponto de
viragem, Adorno proclama: “Nenhum ser sem ente” (lbid., p. 119). Condensa ai o
algo como substrato do conceito, cuja abstracdo mais extrema revela o proprio
carater coisal ndo-idéntico ao pensamento. Assim, qualquer tentativa do
pensamento se livrar desse caréater coisal € ilusoria. Nesta dissolu¢cdo do conceito
universal diante do ente, a filosofia tem sua base transcendental abalada. A
totalidade ja ndo encontra apoio na conceptualidade e o sujeito, para continuar a
construir conhecimentos, percebe-se recorrendo aos conteudos do vivido -
elementos da cultura, da materialidade, das pequenas narrativas, das percepcoes,
das emocdes, etc.

O momento da mediacdo subjetiva sempre implicou uma critica a
representacdo do ente, tragada, até entdo, em uma “metafisica da camara escura”

(Guckkastenmetaphysik). E assim que Adorno compde a imagem da metafisica:

O sujeito — ele mesmo apenas momento limitado — foi aprisionado por ela
em toda eternidade em seu si proprio, como puni¢do por sua divinizag&o.
Como se através das brechas de uma torre, ele olha para um céu escuro no
gual desponta a estrela da ideia ou do ser. Porém, precisamente o muro em
torno do sujeito projeta em tudo aquilo que ele conjura a sombra do
elemento coisal que a filosofia subjetiva combate entdo uma vez mais de
maneira impotente. [...] Ndo se pode olhar para além dai. O que estaria para
além s6 aparece nos materiais e categorias no interior (Ibid., p. 122-123).

Nessa imagem carregada da claustrofobia que o modelo filoséfico
representacional ajudou a constituir, Adorno ilustra uma consequéncia da
subjetividade ter sido tomada como critério universal de verdade. A virada do
sagrado (antigo/medieval) para o profano (moderno) dispensou a ordem
transcendental legitimadora, mas continuou com o ideal de salvacdo, que perdurou

desde a antiguidade, agora via capacidade racional do homem de compor a

como o ser determinado, uma vez que a filosofia classica situa as determinacdes (ou acidentes) como
nao apenas aquilo que constitui uma, ou varias, propriedades ou atributos do sujeito (mesmo que nao
Ihe sejam essenciais), mas também como limitacdo, cuja existéncia s6 pode ser definida em fungéo
de outro ser (neste caso, a substancia). Neste aspecto, as categorias séo atributos, ou acidentes, do
ente substancial, e o ente é definido como Ser determinado, uma vez que ndo pode possuir todos o0s
acidentes da mesma forma e ao mesmo tempo. Hegel expressou o conceito de ser como uma
necessidade por racionalidade através do aforismo que serviu de base para toda a sua filosofia: “O
que é racional é real; o que é real é raciona”. E em func&o da racionalidade que o real pode ser o que
é. Assim:“toda a filosofia de Hegel esta voltada para a demonstracdo da necessidade das
determinacbes do S.: visa a mostrar que o S., em sua realidade, é tudo o que deve ser’
(ABBAGNANO, 1998, p. 884).
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totalidade. A universalizagdo do cogito como certeza indubitavel jogou o préprio
sujeito na clausura da abstracdo conceitual que constituiu, de onde nédo consegue
livrar-se para experienciar outras relagdes no mundo, pois, a medida em gue se
move, projeta sobre seu entorno a sombra da substancia pensante. Assim, as
relacbes com o existente s6 acontecem em funcdo das categorias da consciéncia
subjetiva, tudo o que ndo se subsume a esta analise é entendido como n&o-
verdadeiro, ficando cada vez mais firme o muro que isola o sujeito da realidade

tangivel aos demais entes.

Para Jameson, esta € uma leitura abreviada que Adorno faz dos escritos de

Freud, compreendendo a neurose como:

[...] simplesmente esse aborrecido aprisionamento do self em si mesmo,
prejudicado pelo seu terror em relagdo ao novo e ao inesperado,
carregando consigo a sua mesmidade onde quer que va, de modo que tem
a protecdo do sentimento, e qualquer que seja a coisa para a qual ele
estenda a méo, jamais encontra nada que ja ndo conheca (1997, p. 32).

A dialética negativa € capaz de cessar essa neurose e irromper a abstracao
da conceptualidade, aproveitando-se da astlcia para implodir com os modelos
fechados de pensamento e refletir sobre o préprio movimento. Conforme explica
Adorno, o pensar consegue exercitar-se contra si mesmo, sem abdicar de si, ou
seja, ele pode alcangar “um ponto suficientemente distante para perceber a
totalidade de sua requisi¢ao légica como ofuscacao” (2009, p. 124). Na dialética
hegeliana, a inclusdo do nao-idéntico em uma subjetividade cada vez mais ampla
até o espirito absoluto resultaria em reconciliacdo, ou seja, a negacdo da negacao
equipara-se a positividade, a identidade. Ja a dialética adorniana reconhece a forca
do que é particular ndo somente como negacdo, mas também como elemento
negativo, nao-verdadeiro. Este permanece pulsante ndo para sabotar qualquer
possibilidade de reconciliagdo — como acontece no modelo idealista -, mas enquanto

principio antidialético, para lembrar que a totalidade € antagbnica e em qualquer

tentativa de abstrair o particular sua negacéo permanece negativa.

E importante dizer aqui que, para Adorno, a reconcilia¢do (Verséhnung) n&o
tem um carater apaziguador, ao menos a priori, mas deve ser entendida como uma

exacerbacdo das tensdes entre particular e universal ou entre sujeito (individual) e
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objeto (ordem social mais ampla). A possibilidade desta outra compreensao sobre
sujeito e objeto a luz da contradicdo — e ndo pela forca dominadora da totalidade —
realoca a propria perspectiva da interpretacdo, cujas tensdes sdo imanentes e

podem somente ser tematizadas e nao resolvidas.

Conforme Jameson, esta proposta enseja considerar o conteudo, deixando
gue a percepcao de sua forma — conceitual - cause apenas distracdes e nao desvios

no entendimento:

O que precisa ser inventado, portanto — e o0 que, na minha opinido, a
dialética de Adorno propde -, € um tipo de pensamento estereoscépico no
qual o conceito continua a ser pensado filosoficamente e contado pelo seu
valor evidente, enquanto em outra parte da mente reina um tipo bem
diferente de clima intelectual, um conjunto mais despojado e mais
socioldgico de termos e categorias, nas quais a forma desse conceito é
anotada e registrada de modo abreviado e nas quais a existéncia do
sistema financeiro e bancério é pressuposta e, de certo modo, contabilizada
(1997, p. 47-48).

A contradicdo como categoria do pensamento coloca em confronto o conceito
e a coisa. Este movimento dialético impulsionado pela coisa — e ndo pela vontade de
organizagdo do pensamento — dissipa as possibilidades universalizantes que o
sujeito cognoscente possui de objetivar os conceitos e construir a identidade da
coisa a partir dai. A desmitologizacdo da conceptualidade diz respeito, assim, a
negacdo ante qualquer contetdo especifico firmado abstratamente, bem como frente
a toda determinacdo que se apresenta como desprovida de contradi¢do, ja que
carrega consigo a impossibilidade do diverso se realizar. Na reflexdo, o carater
antinbmico imanente ao encontro entre pensamento e coisa produz a critica entre
universal e particular, isto é, atos identificadores que julgam se o conceito faz justica
aquilo que é apreendido e se o particular também preenche seu conceito. Segundo
Adorno, esta afericdo é o meio do pensamento da néo-identidade e ndo somente o
meio do pensamento. O fildsofo observa que, ao se opor as formas de coacdo da
totalidade, a dialética negativa esta ligada as categorias mais elevadas da filosofia
da identidade - contra a qual aquela é pensada — e precisa, por isso, retificar-se no

interior de seu processo critico'®. No entanto, Adorno explica que é diferente o

' Embora Hegel reconheca que o0 pensar € a esséncia negativa, sendo a Unica forma de atingir a
natureza do diferente, estda também certo de que a producdo da consciéncia-de-si passa pela
experiéncia da liberdade, elevada, por sua vez, a condi¢do de verdade. Neste pensar, a diferenca se
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pensamento fechar-se como uma necessidade da forma se acomodar em principio
para negar de modo imanente a pretensao da filosofia tradicional por uma estrutura
fechada — como almeja a dialética negativa - de um pensamento que urge por essa

forma de fechamento a partir de si mesmo como algo primeiro.

Quando o pensamento segue inconscientemente a lei de seu movimento,
ele se volta contra o seu sentido, contra aquilo que é pensado pelo
pensamento e que pde um termo na fuga ante as intengdes subjetivas. [...]
A regressdo da consciéncia € o produto dessa falta de autorreflexdo. A
consciéncia ainda consegue visualizar o principio da identidade, mas nao
pode ser pensada sem identificacdo: toda determinacéo é identificacdo. Mas
justamente ela se aproxima também daquilo que o préprio objeto é
enquanto algo nao-idéntico: dando a ele a sua marca, ela quer receber dele
a sua. Secretamente, a ndo-identidade é o telos da identificacdo, aquilo que

precisa ser salvo nela; o erro do pensamento tradicional € tomar a
identidade por sua finalidade (ADORNO, 2009, p. 130).

Desse modo, a dialética negativa ndo faz desaparecer a identidade por meio
de sua critica, mas a redimensiona qualitativamente ao configurar a forca do néo-
idéntico nos processos de identificacdo. A consciéncia tenta construir uma aparéncia
de identidade dizendo onde o objeto se localiza ou do que ele é representante, isto
€, cerca-lo pelas relacdes gque ele tem sem toca-lo de forma direta. Nesta suposicao
da identidade, inscreve-se a indicacao de que ndo deve haver nenhuma contradi¢éo
ou antagonismo, 0 que afasta cada vez mais o pensamento da identidade de seu
objeto. Diferente disso, o conhecimento do n&o-idéntico quer dizer o que o objeto
nao €, atribuindo-lhe um juizo identificador que articula tracos utdpicos e
pragmaticos para romper com a forma da identidade predicativa. “A” deve ser o que
“A” ainda ndo é, ou seja, na tentativa ingloria de atingir a identidade total, a diferenca
se explicita como indelével a nostalgia do conceito. Por isso, a negacao do conceito

€ a busca infindavel por identificacéo verdadeira, completa.

Na Dialética Negativa, Adorno explica, que todo pensamento impulsiona
virtualmente na direcdo de um movimento negativo. As ideias ndo sédo expressoes

vazias - que se perdem diante da pluralidade do real -, mas signos negativos

esmorece: “O que desvanece é o determinado ou a diferenga que se estabelega como firme e
imutavel, de qualquer modo e seja donde for. Nessa diferenca nada h&a de permanente, e deve
desvanecer ante o pensar, pois o diferente € justamente isto: ndo ser em si mesmo, mas ter sua
essencialidade s6 em um Outro” (HEGEL, 2005, p. 156-157).
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vivendo nos intersticios entre o que as coisas pretendem ser e 0 que sdo. O filosofo

exemplifica esta relagao:

O juizo de que alguém é um homem livre refere-se, pensado de maneira
enfatica, ao conceito de liberdade. Esse conceito, contudo, € por sua vez
mais do que aquilo que é predicado desse homem, tanto quanto todo
homem, por meio de outras determinacdes, € mais do que o conceito de
sua liberdade. Seu conceito ndo diz apenas que podemos aplica-lo a todos
0s homens singulares definidos como livres. Aquilo que nutre esse conceito
€ a ideia de um estado no qual os singulares teriam qualidades que n&o
poderiam ser atribuidas aqui hoje a ninguém (ADORNO, 2009, p. 131).

No processo de identificacdo, o ndo-idéntico é percebido como o elemento
gue, possuindo determinacgfes singulares, ndo foi subsumido na definicdo de sua
classe. E isso que torna o juizo identificador um processo vélido na construcdo do
conhecimento, todavia ndo significa uma exclusao do conceito diante do confronto
pragmatico com suas limitacdes. Ao contrario, a suspensao dessas restricdes &€,
pois, condicdo para, no confronto entre o particular e o seu conceito, o singular
chegar a si mesmo: “o interesse do singular nao é apenas conservar para si aquilo
que o conceito de universal rouba dele, mas do mesmo modo conservar esse ‘mais’

do conceito ante a sua indigéncia” (Ibid., p. 132).

Portanto, esta contradicdo objetiva entre 0 conceito e seu particular ndo é
nenhum erro subjetivo de pensamento, mas diz respeito ao proprio movimento
dialético. Tal contradi¢cdo ndo é fruto de mera projecédo de uma construcdo conceitual
sobre a coisa, nem uma metafisica desvairada, mas interdependente da propria
relacdo entre particular e universal. A pretensdo imanente ao conceito € sua
invariancia, constitutiva de ordem, ante as alteracdes e diferencas do que é
compreendido por ele. Por isso, qualquer tentativa de analise sobre a
“operacionalidade” de um conceito em uma dada realidade carrega o equivoco de
tentar adequar aquilo que se constituiu tendo a inadequacdo como base.
Semelhante confusdo acontece quando se arrogam contradicdes externas ao
conhecimento dialético na tentativa de dissolver a inadequacao e incorpora-la nos
limites da consciéncia, causando distor¢cdes que em nada dizem respeito a relagéao
entre a coisa e seu conceito. Neste sentido, a contradicdo dialética vem lembrar que
as aporias da filosofia sdo as marcas daquilo que nédo é dissolvido tanto na instancia

do pensar quanto na objetividade da vida.
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A totalidade como perspectiva de chegada € o que permite a expressao do
objeto, manifestando-se como pano de fundo no qual as identificacdes acontecem.
O pensamento adorniano, segundo Jameson, carrega um “efeito-totalidade”, cujos
componentes s6 podem ser entendidos se “editados em um movimento formal mais
amplo [...], dimensdes em pequena e larga escala por meio das quais a totalidade

ausente se mantém perpetuamente” (1997, p. 51).

Para fortalecer o valor do nao-idéntico nessa reconfiguracdo da dialética,
Adorno reitera que o existente ndao é algo derradeiro contra o qual o conhecimento
deveria se chocar. Essa impenetrabilidade do conceito na singularidade do objeto —
preservada pela dialética negativa - €, segundo o resultado da légica hegeliana,
aquilo que liga o objeto a um outro, visto que “ele ndo € pura e simplesmente por si,
mas é em Si seu outro”, ou seja, a esséncia do objeto revela, ao mesmo tempo, sua

singularidade no processo historico de sua constitui¢ao:

Aquilo que é, é mais do que ele é. Esse mais nado lhe é anexado de fora,
mas permanece imanente a ele enquanto aquilo que é reprimido dele.
Nessa medida, 0 ndo-idéntico constituiria a propria identidade da coisa em
face de suas identificagcbes. A parte mais intima do objeto revela-se ao
mesmo tempo como exterior a ele, seu fechamento como uma aparéncia,
reflexo do procedimento identificador, fixante. E nessa direcdo que a
insisténcia pensante em face do singular conduz, em dire¢do a sua
esséncia, em vez de em direcdo ao universal que se supde representa-lo
(ADORNO, 2009, p. 140).

A relacdo universalidade-singularidade que o objeto sustenta pode ser
entendida no jogo mantido entre abertura e fechamento e/ou entre esséncia e
aparéncia. Quanto mais o conhecimento se dirige para os elementos particulares do
objeto, mais os percebe como aparentes; de modo semelhante, na direcdo do
universal, o pensamento aproxima-se da singularidade do objeto, pois, ainda que
ndo se possa deduzir o individual do pensamento, a absoluta individualidade é
produto do processo de abstracdo que é dissolvido em nome da universalidade.

Dessa maneira, o conhecimento de algo ndo se da pela elaboragéo conceitual
progressiva ou por etapas escalonadas, mas por conceitos organizados em
constelagdes. Inspirado no livro de Walter Benjamin, Origem do Drama Barroco
Alemao, Adorno imputa um grande carater estético a dialética negativa através da

ideia de constelacOes. Apesar das constelacdes ndo descreverem, conceituarem ou
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enquadrarem os fendmenos, conforme ja ressaltava Benjamin, elas contribuem para

0 ordenamento objetivo e para a circunscrigao interpretativa:

As idéias se relacionam com as coisas como as constelacdes com as
estrelas. O que quer dizer, antes de mais nada, que as idéias ndo sdo nem
0s conceitos dessas coisas, nem suas leis. Elas ndo servem para o
conhecimento dos fendmenos, e estes ndo podem, de nenhum modo, servir
como critérios para a existéncia das idéias. Para as idéias, a significacédo
dos fendmenos se esgota em seus elementos conceituais. [...] As idéias sédo
constelacdes intemporais, e na medida em que os elementos sé&o
apreendidos como pontos nessas constelacdes, os fenémenos séo ao
mesmo tempo divididos e salvos (BENJAMIN, 1984, p. 56-57).

A mediacdo entre as ideias e os fenbmenos € feita pelos conceitos, que
agrupam os fendbmenos, realizam distincbes, separam-nos e constroem outras ideias
— ou relacBes entre os conceitos. Os elementos extraidos dos fenémenos pelos
conceitos sdo especialmente visiveis nos extremos. As ideias - ou constelacdes -
podem ser entendidas, entdo, como a configuracdo resultante do encontro de um
extremo com 0 outro, ou seja, da aproximacao entre as bordas ou entre o que esta

nas marginais dos conceitos.

De sua parte, Adorno pensa as possibilidades das constelacbes ndo enquanto
ideias como Benjamin, mas na perspectiva da relagcdo sujeito-objeto — diferente,
inclusive daquela tecida pelo modelo positivista da ciéncia. Se “a dialética hegeliana
era uma dialética sem linguagem”, conforme Adorno argumenta, a dialética negativa
tem na linguagem um de seus elementos constituintes, cuja subjetividade a
incorpora radicalmente como ndo pragmatica e nao utilithria, numa relacéo
interdependente entre pensamento e expressao. As constela¢des iluminam o que ha
de especifico no objeto, aquilo que a exigéncia da totalidade da identidade deixa

opaco.

Perceber a constelacdo na qual a coisa se encontra significa 0 mesmo que
decifrar aquilo que ele [0 singular] porta em si enquanto algo que veio a ser.
Por sua vez, o chorismos entre fora e dentro é condicionado historicamente.
Somente um saber que tem presente o valor histérico conjuntural do objeto
em sua relacdo com o0s outros objetos consegue liberar a histéria no objeto;
atualizagcao e concentracao de algo ja sabido que transforma o saber. O
conhecimento do objeto em sua constelagao € o conhecimento do processo
que ele acumula em si. Enquanto constelacdo, o pensamento tedrico
circunscreve o conceito que ele gostaria de abrir, esperando que ele salte,
mais ou menos como os cadeados de cofres-fortes bem guardados: néo
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apenas por meio de uma Unica chave ou de um Unico nimero, mas de uma
combinag¢&o numérica (ADORNO, 2009, p. 141-142).

O filésofo utiliza a ideia da constelacdo para equacionar a importancia da
elaboragcdo tedrica e do conteldo comunicacional diante das possibilidades do
pensamento e da experiéncia (mimética) com o objeto, uma vez que o0 conhecimento
em seu sentido convencional organiza-se pela linguagem. Nessa medida, as

constelacdes constituem-se uma alternativa ao conhecimento tradicional:

E como se, na Dialética negativa, esses dilemas totalizantes de uma
filosofia sistematizadora [..] fossem desarmados pela representacdo
dramética (ou pela mimese) de um tipo de pseudototalidade [...].
Pseudototalidade: a ilusdo do sistema total é despertada e encorajada pelos
vinculos e referéncias cruzadas estabelecidas entre uma gama de
conceitos, enquanto o encanto funesto do sistema é subitamente exorcizado
pela constatacdo de que a ordem de presentacdo é ndo obrigante, que ela
pode ter sido arranjada em uma forma profundamente diferente, de modo
gue, como numa férmula divinatéria, todos os elementos estdo presentes,
mas a forma de suas justaposicdes, a forma de sua desavenca, €
meramente ocasional (JAMESON, 1997, p. 74-75).

Para que o pensamento ndo se torne estéril diante da pluralidade que o objeto
apresenta e, portanto, incapaz de dizer algo sobre o que observa, a constelagéao
ratifica a perspectiva histérica como cenario em que 0s objetos e seus conceitos
estabelecem identificacbes. Ou seja, na constelacdo, h4d um desdobramento do
conteudo historico contido no conceito. Através do carater expressivo/dramatico da
linguagem, os elos historicos que se formam dimensionam de onde provém os
elementos constitutivos do saber, desnudando-se a prépria histéria do objeto através
da exteriorizacdo desses vinculos. Essa historia, ora sedimentada na singularidade
do objeto, refere-se, assim, a uma universalidade imanente ao singular e que, ao

exterioriza-la, o objeto conhece a si mesmo.

2.2 A dialética negativa frente aos dualismos da filosofia tradicional: o papel
das mediagdes

Na medida em que o conhecimento é possibilitado pelas constelagfes,

qualquer movimento da dialética negativa em uma categoria conceitual interfere em
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todas as outras, 0 que conduz, inclusive, a uma inverséo entre esséncia e aparéncia.
Diante das constelagfes, a esséncia ndo é hipostasiada como um puro ser-em-si
dissolvido na unidade do espirito, mas refere-se aquilo que subjaz a factualidade do
mundo ou esta sob o primado do imediato. A légica na qual se admite que o0s
pretensos fatos sejam o0 que se propdem enquanto aparéncia carrega uma
contradicdo imanente, ndo apenas de ordem epistemoldgica, mas presente na
materialidade. Ou seja, a esséncia €, antes de tudo, “inesséncia” - ou “ndo-essence”
-, que carrega a contradicdo do ente em relacdo aquilo que ele afirma ser. Com isso,
a esséncia lembra também ao sujeito que a ndo-identidade do conceito ndo esta
posta, em principio, mas aguarda uma conceptualidade n&o imediata e uma
interpretacdo ndo impulsiva. Isso tudo para tentar enfraquecer a lei da fatalidade,
orientada pelo factual como a medida de si mesmo. Realizando a critica ao
movimento de valorizag&do do cientificismo que, entre outras coisas, contribui para a
mitificagdo da racionalidade, Adorno & Horkheimer asseveram: “Na pregnancia da
imagem mitica, bem como na clareza da formula cientifica, a eternidade do factual
se vé confirmada e a mera existéncia expressa como o sentido que ela obstrui”
(1985, p. 39).

No pensamento adorniano, a esséncia ndo remete a imutabilidade, mas a
contradicdo do objeto. Nestes termos, Adorno ndo abre mé&o da existéncia da
esséncia, encoberta pelas leis da propria inesséncia. Contestar isso significa
colocar-se do lado da aparéncia, cuja manifestacdo mais grave é a atribuicdo de um

mesmo valor a tudo aquilo que aparece:

[...] porque ndo possui conhecimento de nenhuma esséncia que permita o
estabelecimento de distinges, este se alia, por um amor a verdade
fanatizante, a n&o-verdade, a obtusidade cientifica desprezada por
Nietzsche, uma obtusidade que recusa a esséncia para se preocupar com a
dignidade dos objetos a serem tratados e que, no que concerne a essa
dignidade, ou bem repete de forma estulta a opinido publica ou bem eleva a
critério o fato de se ter ou néo trabalhado sobre uma coisa, como eles dizem
(ADORNO, 2009, p. 146).

A critica dirigida a Nietzsche diz respeito a todo repudio sustentado pelo
pensamento nietzscheano ao modelo cientifico moderno e as crencas depositadas
nele. As consequéncias ao objeto dessa critica extrema sdo semelhantes aquelas

preconizadas pela perspectiva positivista de dominacéo, que Nietzsche condenava.
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Ou seja, ao ndo acreditar na existéncia da esséncia, abre-se méo dos processos de
identificacdo possiveis entre sujeito e objeto, fechando-se a quaisquer interferéncias
de um terceiro ou radicalizando a experiéncia com o objeto como a Unica forma de
conhecimento aceitavel. E especialmente desta forma que a ciéncia atua, elegendo

0 que é essencial ou inessencial as disciplinas que se ocupam com 0 objeto.

Ainda, a partir dessa descrenga na esséncia e consequente nivelamento
tedrico entre esséncia e aparéncia, Adorno alerta para a perda de subjetividade dos
sujeitos, junto com a sua capacidade para o sofrimento e para a felicidade, pois ja
nao conseguem separar o essencial do inessencial, distinguindo minimamente entre
causas e consequéncias. Dai decorre os préprios processos de semiformacéo
socializada: “O impulso obstinado, que leva a preferir velar pela correcdo do
irrelevante a refletir sobre o relevante com o risco do erro, esta entre os sintomas

mais difundidos da consciéncia regressiva” (Ibid., p. 147).

Se esséncia e aparéncia invertem-se na organizacao constelar da dialética
negativa, também a mediacdo entre coisa e conceito ndo se guia tanto pelo
mecanismo subjetivo que concebe os fatos, mas pela objetividade por detras daquilo
gue O sujeito pode experimentar. Ademais, essa objetividade se recusa a uma
experiéncia subjetiva priméaria, pois precede tal momento. Em um modelo subjetivo
de mediacdo, o predominio da imitacdo e do consenso absoluto, automatico, ndo
deixa espaco para o objeto manifestar seus elementos mais reservados, prendendo
também o sujeito — mesmo o sujeito transcendental — aos mecanismos de mediacéo
ja estabelecidos. Neste sentido, a reconfiguracdo da mediacdo em uma perspectiva
objetiva emancipa o0 objeto da repressdo subjetiva e, por consequéncia, liberta

também o sujeito dos seus compromissos com os padrdes coletivos estabelecidos:

No exercicio de sua dominacao, ele [0 sujeito] se torna parte daquilo que ele
pensa dominar e sucumbe como o senhor hegeliano. Nesse modelo de
senhor revela-se o quanto o sujeito pertence ao objeto na medida em que o
consome. (...) O momento subjetivo € como que envolto pelo momento
objetivo; enquanto algo limitador que é imposto ao sujeito, ele mesmo é
objeto (Ibid., p. 155).

Quanto mais soberanamente o sujeito se eleva sobre a coisa, mais ele se
transforma em objeto e revoga sua constituicdo, de modo que agora € a

subjetividade e nédo tanto a objetividade que precisa ser mediatizada. No entanto, o
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papel da mediacdo ndo esta em seu poder de absorver tudo, muito pelo contrario, a
mediacdo denota que o algo mediado por ela ndo é passivel de ser absorvido. Por
isso, ndo se pode nivelar por ela tudo o que existe, como se a mediacao do imediato
fosse semelhante a mediacdo do conceito. Como vimos, para 0 conceito, a
mediacdo € essencial; ja a imediaticidade n&o carece do conhecimento para
exprimir-se, logo, sua mediacdo € uma determinacao da reflexdo, que so6 faz sentido

na relagcdo com o seu contraponto, o imediato. Nas palavras de Adorno:

Em contrapartida, o fato de algo mediatizado ndo ser sem mediagdo tem um
carater simplesmente privativo e epistemoldgico: a expressdo da
impossibilidade de determinar o algo sem mediacao s6 muito dificiimente se
mostra como mais do que a tautologia segundo a qual o pensamento de
algo € justamente pensamento. Inversamente, nenhuma mediacédo
permaneceria sem 0 algo. Na imediaticidade nao reside tanto seu proprio
ser-mediatizado quanto na mediacdo algo imediato que seria mediatizado.
Hegel negligenciou essa diferenca. A mediacdo do imediato concerne ao
seu modus: o saber sobre ele e os limites de um tal saber. A imediaticidade
ndo é nenhuma modalidade, nenhuma mera determinacdo do como para
uma consciéncia. Ao contrario, 0 conceito de imediaticidade designa
objetivamente aquilo que ndo pode ser alijado pelo conceito hegeliano (Ibid.,
p. 148-149).

Ao enfatizar o que diz respeito as possibilidades da mediacdo, a dialética
negativa destaca de forma critica a dualidade entre sujeito e objeto como um estado
de coisas originario, expressoes radicais de ndo-identidade, daquilo que € negativo.
Sujeito e objeto se compdem reciprocamente e, nessa constituicdo, se diferenciam,
dando espaco para o movimento dialético. Ao valer-se dessa dualidade absoluta,
Hegel toma sujeito e objeto como simples “posicionados” e, por meio do espirito,
incorpora no pensamento esta polaridade. E contra esta pretenséo de universalidade

inerente ao pensamento que a dialética negativa edifica-se.

Ao espiritualizar este antagonismo, o que se estabelece e perpetua € o
equivoco de entender o conceito de mediacdo como semelhante a abstracdo. Na
tentativa de recompor estas ideias, Adorno esclarece que a mediacao viabiliza a
determinacdo conceitual do particular, ndo tendo, portanto, a pretensdo da
abstracdo, qual seja, a de unificar aquilo que € tomado pela conceptualidade como
via de acesso a coisa pela instancia da consciéncia, purificando o espirito de

qualquer resisténcia neste encontro com o objeto.
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O momento empirico da subjetividade, a consciéncia do eu vivo, é o que
confere & mediacéo do objeto um carater ndo dogmatico e a mediagéo do sujeito um
aspecto de dependéncia da objetividade para a elaboracdo de seus juizos e
organizacdo da realidade. Embora o objeto s6 possa ser pensado por meio do
sujeito, a perspectiva objetiva da mediacdo nédo deixa aquele se subsumir diante da
voracidade unificadora da cognigao, redimensionando os processos de identificagdo
e construcdo do conhecimento. Se ndo € possivel abstrair o objeto do sujeito, nem
mesmo enquanto ideia, o contrario é bastante razoavel, pois o sujeito pode ser

extraido do objeto sem qualquer alteracéo neste:

O objeto, em contrapartida, s6 se relaciona com a subjetividade na reflexao
sobre a possibilidade de sua determinacdo. N&o que a objetividade seja
algo imediato e que a critica ao realismo ingénuo precisasse ser esquecida.
O primado do objeto significa o progresso da diferenciacdo qualitativa
daquilo que é mediado em si, um momento na dialética que ndo se acha
para além dela, mas se articula nela (Ibid., p. 158).

Sob o primado do objeto, tanto o eixo teoria-pratica quanto o qualitativo-
guantitativo empreendem uma dialética intrinseca de negacao/construcao,
importante para a edificacdo do conhecimento. Do primeiro eixo é possivel dizer que
a experiéncia com o objeto mantém os vinculos entre o particular (do objeto) e o
universal (compromisso com a verdade — justificada). No segundo eixo, a construcao
dos conceitos depende justamente da capacidade de diferencar o igual do desigual,
algo que a objetivacéo cientifica entendeu apenas sob o0 aspecto quantitativo, mas
gue, sem a capacidade qualitativa ndo seria possivel. A razdo absolutizada na
quantificacdo carece de autorreflexdo, ou seja, do momento mimético do
conhecimento proporcionado pela afinidade entre aquele que conhece e aquele que
€ conhecido. Neste caso, o individuo ndo se perde na universalidade do conceito,
mas consegue perceber no objeto e no conceito aquilo de mais infimo que escapa
ao conceito. Por isso, “‘quanto menos a teoria procura passar por definitiva e
maximamente abrangente, tanto menos também ela se objetiva em face daquele

que pensa” (lbid., p. 43-44).

A teoria, na medida em que foi subjugada no interior da relacdo teoria-pratica,
tornou-se aconceitual, tdo somente espelhando praticas dogmaticas e politizadas.

Isso ndo contribui com a qualificacdo da prépria pratica, cuja impoténcia € criticada
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pela teoria. Também esta é difamada pela pratica por suas generalizagbes e
anacronias. Desse modo, é de interesse da propria pratica que a teoria reconquiste
sua autonomia enquanto capacidade inscrita na racionalidade, sob pena de ceder
lugar e a experiéncia filoséfica definhar - triunfando o espirito positivista, como diria
Adorno — ou da experiéncia reificar-se em teoriza¢des da pratica. O esforgo tedrico
carrega justamente a ideia de ndo-consentimento com o que estd posto, inserindo-
se, portanto, no movimento de devir que a praxis configura: “Por sua diferenga com
relacdo a esta [a praxis], enquanto acdo imediata ligada a situacéo e, portanto, por
sua autonomizacao, a teoria converte-se em forga produtiva pratica, transformadora”
(ADORNO, 1995, p. 210). No entanto, € preciso interpor-se criticamente diante de
qualquer movimento em direcdo a transformag¢do, mantendo o clima de

desconfianca como imanente ao pensamento negativo:

Todavia, por mais duvidoso que seja um comportamento que insiste tanto
mais estrondosamente em vivéncias originarias quanto mais prontamente
suas categorias Ihe sdo entregues pelo mecanismo social, 0s pensamentos
ndo podem ser equiparados ao lugar de onde provém; esse habito também
é parte de uma filosofia da origem (ADORNO, 2009, p. 126).

O alerta do autor diz respeito a uma certa demanda pela novidade e
consequente eliminacdo do velho, entendido como antiquado, ultrapassado. Ai
reside todo o perigo do pensamento que se curva irracionalmente ao primado da
pratica. A urgéncia por renovagao descola o “pensar” de seu lugar histdrico,
acabando por contribuir ndo para a transformacdo, mas para a continuidade das
estruturas. Nesta perspectiva, a aversao ou o estranhamento provocado pela teoria
sdo legitimos, uma vez que ela carrega 0 compromisso com a historicidade das
ideias, ndo no sentido da conservacdo pura, mas da reelaboragcdo critica dos

acontecimentos com vistas a ampliacdo do processo formativo.

A virada materialista do objeto proposta por Adorno esta, portanto, ligada a
ideia de interpretagcdo do singular, ndo no sentido de encontrar uma ordem
originaria, transcendental, mas, tal como fizeram Freud e Marx, de enfocar o
pequeno, aquilo que passa quase despercebido aos olhos e carrega, certamente,
elos histéricos importantes a compreensdao do mundo. Porém, Adorno lembra que

resta a materialidade redimensionar-se frente as criticas sofridas por seu matiz que
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alcangou o poder politico, mas continuou subjulgando a consciéncia - ao invés de
concebé-la e, consequentemente, transforma-la - mesmo ao prescrever uma pratica
de transformacdo para o mundo. Apoderando-se da maquina estatal, este
materialismo feriu a cultura que monopolizava ao tentar se colocar como superior a
ela, auxiliando, pois, na regressdo da formacdo do homem: “A dialética esta nas
coisas, mas ela n&do existiria sem a consciéncia que as reflete; tdo pouco quanto ela
se deixa dissolver na consciéncia” (lbid., p. 175). Contudo, 0 pensamento nao se
produz como uma figura refletida da coisa e, portanto, ndo € possivel acreditar que a
consciéncia possua fotografias do real. Esta ilusdo transforma-se em “imediaticidade
dogmatica”, que ndo consegue tocar a esséncia do objeto, pois produz uma imagem
obtusa dele, passando por cima da teoria do conhecimento. Assim, a teoria
materialista ainda precisa satisfazer este desejo filosofico da mediacdo do objeto,
entendendo a relacdo teoria-pratica ndo como uma fragueza do pensamento diante
de uma realidade multiforme que espera por transformacdo, mas como uma

afinidade interdependente (mimética) em sua abordagem e instrumentos.

2.3 A dimenséo estética do conhecimento como sintese do multiplo

Embora o pensamento adorniano estruture-se na dialética sujeito-objeto, as
criticas que faz a filosofia da consciéncia coadunam-se as perspectivas
contemporaneas de descrédito a metafisica e a representacdo, ambos diagndsticos
embasados em Marx, Nietzsche e Freud. Ao preocupar-se com as possibilidades
que a filosofia tem para construir os conceitos sobre o mundo, Adorno se solidariza®’
com a metafisica em seu momento de queda e circunscreve com conceitos 0 que
essa tratou de expressar do ponto de vista da perfeicdo, lembrando agora que tais
configuragBes brotam da realidade, do objeto. Desse modo, ainda que o carater
intransigente de coisificacdo conferido por Adorno aos caminhos do progresso
produza efeitos de desesperanca sobre qualquer outra possibilidade emancipatéria

da racionalidade moderna, as luzes que joga sobre as potencialidades da arte e da

" Conforme Wellmer, a solidariedade gue Adorno exige para com a metafisica no momento de sua
queda diz respeito a permanéncia do “momento transcendente” do pensar, que é condigdo para a
realizacdo da critica. Também se pode falar de uma “mundanizacdo” da metafisica ou, nas palavras
de Adorno, “a superacéo da metafisica no materialismo” (2003, p. 28).
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experiéncia estética sdo uma fenda aberta para pensar na possibilidade de uma
razao social ndo distorcida ou regressiva: “La experiencia estética es para Adorno el
lugar en el que el contenido de verdad de la Metafisica se torna aprehensible y
evidente em términos sensibles™® (WELLMER, 1994, p. 24).

Seguindo o suposto hegeliano acerca do conteddo de verdade da arte,
Adorno entende que este componente de verdade mescla-se ao seu conteudo
critico: “As obras de arte indicam na sua prépria figura o lugar onde se deve buscar
a resposta que elas no entanto, SO por si mesmas nao conseguem fornecer sem
intervencao” (1993, p. 48). Contudo, ao mesmo tempo em que a arte ndo tem,
sozinha, condi¢bes de agir na realidade, possui o que o fildsofo chama de tour de
force, ou seja, o elemento propulsor para a realizacdo deste impossivel a ela. Neste
sentido, a arte busca subsidios na indigéncia do mundo para, a sua maneira,
reinterpretar esta necessidade objetiva. Sua forca de resisténcia reside justamente
no ndo cumprimento das promessas do materialismo, antecipando uma fraqueza da
realidade que, se realizada, satisfaria a necessidade subjetiva da arte, mas levaria
também a sua prépria destruicdo, pois sua utopia teria se concretizado. Assim,

aquilo que a arte abriga mantém uma forca negativa:

A arte, tal como a teoria, ndo esta em condigBes de realizar a utopia; nem
sequer negativamente. O Novo enquanto criptograma é a imagem da
decadéncia; s6 através da sua negatividade absoluta é que a arte exprime o
inexprimivel, a utopia. Nessa imagem reunem-se todos os estigmas do
repelente e do repugnante na arte moderna. Pela recusa intransigente da
aparéncia de reconciliacdo, a arte mantém a utopia no seio do
irreconciliado, consciéncia auténtica de uma época, em que a possibilidade
real da utopia — o facto de a terra, segundo o estado das forcas produtivas,
poder ser aqui e agora 0 paraiso — se conjuga num ponto extremo com a
possibilidade da catastrofe total. Na imagem da utopia — ndo cépia, mas
cifra do seu potencial — reaparece o traco magico da mais remota pré-
histéria da arte sob o sortilégio integral; como se ela, através da sua
imagem, quisesse conjurar a catastrofe (ADORNO, 1993, p. 46).

A aparente positividade - como resultado da negagdao do negativo - pode
acontecer na arte, pois “no processo de produgao artistico subjectivo, a forca da

negacao imanente n&o se encontra tdo acorrentada como no exterior” (Ibid., p. 49).

18ep experiéncia estética é para Adorno o lugar em que o conteludo de verdade da Metafisica se torna

apreensivel e evidente em termos sensiveis” (Traducao nossa).
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A margem de indeterminacdo da imaginagdo torna possivel a expressdao de uma

utopia na irrealidade da arte:

Em vez de resolver os antagonismos, a arte, negativamente, por uma
distancia extrema tomada a seu respeito, exprime por vezes poderosas
tensBes armazenadas. As normas estéticas, por grande que seja a
importéncia da sua pressdo histérica, ficam atrds da vida concreta das
obras de arte. No entanto, participam em si dos seus campos magnéticos.
Em compensacéo, de pouco serve rotular exteriormente as normas com um
indice temporal; a dialéctica das obras de arte tem lugar entre tais normas,
mesmo as mais avangadas, e a sua estrutura especifica (Ibid., p. 50-51).

A arte apresenta uma pluralidade de posi¢cdes, ndo se configurando, de modo
restrito, como uma contraimagem da realidade ou como lugar de dendncia, critica ou
vinculacéo ideoldgica. A experiéncia estética participa do processo de compreensao
do mundo, ancorando uma posi¢ao perante a objetividade. Assim, a arte carrega ao
mesmo tempo um aspecto racional e um aspecto comportamental na medida em
gue mobiliza os processos de significacdo e expressado, exigindo do sujeito uma
reelaboracdo mimético-cognitiva do objeto observado. Tendo em vista que esta
epifania recoloca em contato as potencialidades sensiveis e cognitivas do humano,
seu momento expressivo corresponde a “unidade paradoxal ou o equilibrio do que

se esvanece e do que se preserva” (lbid., p. 97).

Assim, mesmo sendo enfatico sobre a diferenca entre pensamento filosofico e
literatura, Adorno percebe que existem categorias comuns entre 0 campo expressivo
e 0 epistemoldgico, cujo aproveitamento qualifica ambos e contribui na construcéo
do conhecimento. Neste sentido, identificacdo, diferenciacao, significacdo ndo sao

apenas categorias cognitivas, mas estéticas (miméticas).

Para Jameson, foi justamente esta perspectiva da mimesis, que compartilha
categorias com 0 pensamento abstrato, 0 aporte para a invencao da dialética
moderna. Dessa forma, a ciéncia consegue firmar-se como narrativa secular do
pensamento humano, abrangendo igualmente o padrdo social e o histérico ao
realizar “a passagem de uma ‘ciéncia’ perceptual baseada nos sentidos e na
qualidade a notagdes e analises baseadas na geometria e na matematica” (1997, p.

141). Assim, uma narrativa que se constituiu por “impulso mimético” transformou-se
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em “tabu antimimético” e é contra esta dominacdo que Adorno se impde, ainda de

forma embrionaria, j& na Dialética do Esclarecimento:

A dialética revela, ao contrario, toda imagem como uma forma de escrita.
Ela ensina a ler em seus tracos a confissdo de sua falsidade, confissdo
essa que a priva de seu poder e o transfere para a verdade. Desse modo, a
linguagem torna-se mais que um simples sistema de signos. Com o
conceito de negacdo determinada, Hegel destacou um elemento que
distingue o esclarecimento da desagregacgédo positivista a qual ele o atribui
(ADORNO & HORKHEIMER, 1985, p. 36).

Para melhor compreender a intencdo de Adorno com relagéo a sua producéo
tedrica, € preciso dizer que seus apontamentos filosoficos ndo tém a intencdo de
assegurar na arte o lugar-tenente da racionalidade, mas, conforme expressa em
diferentes momentos, refere-se a levar adiante suas pretensfes epistemoldgicas
acerca das possibilidades de uma razéo dialética-materialista, por isso seu

pensamento critico extremado:

El resultado de la dialéctica de la llustracion en ningiin modo puede con
legitimidad ser trascendido abandonando la llustracion, sino extreméando-la,
corrigiendo el quid pro quo medios-fines que realiza un concepto estrecho
de ratio, la razén pragmatica, subjetiva o instrumental. La idea que preside
la recuperacion de las categorias logicas es justamente esta reorientacion,
en ningin momento su cancelacién o negacion abstracta®® (GOMEZ, 1994,
p. 91).

Um entendimento destorcido acerca da radicalidade da estética negativa de
Adorno, gerado pela ideia de arte como lugar-tenente da racionalidade, pode, né&o
somente alimentar constru¢cdes tedricas aporéticas, mas comprometer as
contribuicdes da filosofia adorniana no contexto de discussdo do pensamento
moderno (GOMEZ, 1998, p. 98). Dai a necessidade de enfocar o papel que mimesis
e estética desempenham na obra adorniana, de forma a compreender em que
sentido Adorno reelabora sua desesperanca sobre as possibilidades emancipatérias

do sujeito e seu diagnoéstico de coisificacdo da racionalidade moderna. Sendo assim,

19 “O resultado da dialética do Esclarecimento em nenhum modo pode com legitimidade ser

transcendido abandonando o Esclarecimento, mas estremando-o, corrigindo o quid pro quo meios-
fins que realiza um conceito estreito de ratio, a razdo pragmatica, subjetiva ou instrumental. A ideia
gue preside a recuperagdo das categorias logicas é justamente esta reorientacdo, em nenhum
momento seu cancelamento ou negacao abstrata” (Tradug&o nossa).
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a énfase de Adorno na objetividade nao pode ser confundida com antissubjetividade
ou com a defesa de um estado de coisas originario, em que a forga totalitaria seria
exercida pela exterioridade. A dificuldade de distinguir estas nuances é, certamente,
influenciada pela tradicdo idealista do pensamento, conforme pondera Rodrigo

Duarte:

Se ao idealismo ja é problematico reconhecer o fechamento do sujeito em
si, que dizer entdo do primado do objeto a ela conexo: os idealistas —
principalmente Fichte — negaram-se sempre a conferir qualquer dignidade a
algo estranho ao Eu, porque isso significaria um enfraquecimento do sujeito
— segundo eles — onipotente (1993, p. 173).

Como marxista preocupado com a tecnicizagéo das relacdes sociais e com as
ideologias que vigoram na constru¢do do conhecimento, a virada adorniana para o
primado do objeto deve ser entendida, segundo Jameson, como uma tentativa de
‘gerar um novo espago para a emancipagao do proprio sujeito; ao mesmo tempo,
sua realizagdo depende precisamente dessa emancipagao” (1997, p. 56). O objeto é
mais do que a pura facticidade, cuja apreensdo pode ser feita por um conceito
abstrato ou por dados sensoriais. O caminho para o conhecimento do mundo nao
passa pela conjuncdo de facticidade e conceitos ou pela justaposicdo das
dimensdes do imediato e do cognitivo, mas € preciso ir mais adiante. Isto porque —
lembramos - o objeto ndo é fruto do pensamento, mas ganha sentido quando o nao-

idéntico atravessa a identidade e para conhecé-lo é preciso pensar sob a

perspectiva da “sintese do multiplo”.

Enquanto uma funcdo imanente do pensamento, a sintese né&o
estandardizada do multiplo ndo € um processo externo de incorporacdo, ou seja,
nao se trata de unificar o que é plural, mas de formular um todo de sentido entre a
unidade e a pluralidade. Segundo Wellmer, esta sintese é resultado de um
entrelacamento interno entre as dimensdes estéticas, cognitivas e praticas, em que
arte e a filosofia estabelecem relacdes de correspondéncia e complementaridade

matuas (1994, p. 32).

Para compreender de forma nao estandardizada essa multiplicidade
dissonante, preteridos pela dialética de Hegel, na Dialética Negativa Adorno

ampara-se no regime de recursos da mimesis como método para lembrar que nem
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mesmo a conceptualidade € imune o bastante aquilo que ela recalca: “O conceito
nao consegue defender de outro modo a causa daquilo que reprime, a da mimesis,
sendo na medida em que se apropria de algo dessa mimesis em seu proprio modo
de comportamento, sem se perder nela” (ADORNO, 2009, p. 21). A incorporagao do
elemento estético no conceito € importante ndo apenas para salvaguardar a
afinidade da relacé@o entre sujeito e objeto, mas também como tentativa de manter a
dimensdo expressiva da conceptualidade, exigéncia para a circulacdo social dos

discursos e para a pretenséo de contribuir no conhecimento do objeto.

Esta desmitologizacdo da conceptualidade afasta uma falsa identidade
estabelecida entre sujeito e objeto para incitar uma afinidade mimética — reprimida —
com a natureza. Longe de ser um residuo do processo consciente de conhecer o
objeto, esta afinidade expressa uma negacdo do aparato categorial usado na

construcéo da identidade.

Em uma tal critica, a causalidade é refletida. Nela, o pensamento imita o
encanto das coisas, um encanto imposto as coisas pelo pensamento; e isso
no limiar de uma simpatia que poderia produzir o desaparecimento desse
encanto. A subjetividade da causalidade possui uma afinidade seletiva com
0s objetos enquanto pressentimento daquilo com que eles se depararam
por conta do sujeito (lbid., p. 226).

Na fronteira entre igualar o ndo-idéntico a si mesmo e reconhecer a ilusao
subjetiva da identidade, 0 mimetismo esté intrinseco ao pensamento e pode fazer o
sujeito lembrar daquilo que foi reprimido pelo principio de dominacdo. Nestes
termos, o pensamento adorniano ndo se constitui em um movimento de estetizacéo
da filosofia, mas, segundo Gomez (1994), abre de diversas maneiras a filosofia para
a esfera estética e vice-versa. Porque a arte guarda um momento de “nao-
identidade”, ndo pode ser entendida simplesmente em seu carater autbnomo, numa
relacdo direta entre a obra e seu autor ou entre a obra e seu observador. Diferente
de Kant e Freud, por exemplo, que entendiam a arte em seu sentido de “deleite
estético”, Adorno impde uma modificacdo qualitativa a experiéncia estética,
entendendo-a como interiorizagdo de forgcas sociais e ndo mais enquanto mera
exteriorizagdo da observacdo no seio da sociedade. Este carater dialético-
materialista do pensamento adorniano efetiva a negatividade de sua estética,

expressando a ligacdo de continuidade entre os livros Dialética Negativa e Teoria
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Estética, especialmente.’® As duas obras fazem parte do projeto adorniano de
revisdo e reconstrucdo da dialética de Hegel, apresentando as noc¢des de
“construcao” e “expressao” como suportes estruturantes da possibilidade da mimesis

participar do momento racional:

A construgdo é, na moénada da obra de arte, com uma omnipoténcia
limitada, o representante da légica e da causalidade, transferida para fora
do conhecimento objectivo. Ela é a sintese do diverso a expensas dos
momentos qualitativos de que se apodera, bem como do sujeito, o qual
pensa nela eliminar-se, quando na realidade é ele que se realiza. A
afinidade da construcdo com os processos cognitivos ou, antes, com a sua
interpretacdo tedrico-cognoscitiva, ndo €& menos evidente do que a
diferenca: nenhuma arte julga essencialmente e, onde ela o faz, sai do seu
conceito (ADORNO, 1993, p. 72).

Ao manter a irreconciliabilidade entre mimesis e racionalidade como elemento
pulsante da arte, a nogédo de “construcao” €, segundo Adorno, a Unica forma hoje
possivel do momento racional na obra de arte, que da suporte a “expressdo” dos
processos de significagdo. Nisso consiste a tarefa da filosofia, “dar voz a sua nao-
liberdade”, sem se degenerar em uma visdo de mundo ou se abster do momento

expressivo, aos moldes da l6gica cientifica. Para a filosofia, segue Adorno:

[...] expresséo e acuro logico ndo séo possibilidades dicotbmicas. Eles
necessitam um do outro, nenhum dos dois é sem o outro. A expressdo é
liberada de sua contingéncia por meio do pensamento, pelo qual a
expressdo se empenha exatamente como 0 pensamento se empenha por
ela. O pensamento sO se torna conclusivo enquanto algo expresso, somente
por meio da apresentacdo linguistica; o que € dito de modo frouxo € mal
pensado. Por intermédio da expressdo, o acuro légico é conquistado
laborosamente para o que é expresso (2009, p. 24).

20 Segundo apresenta Goméz (1994, p. 54), no minimo desde junho de 1956, Adorno comeca a reunir
papeis para a obra Teoria Estética, mas somente em 1961 comecou a organizd-los como uma
primeira versdo. O trabalho foi interrompido para a escrita da Dialética Negativa, finalizada em 1966.
A partir dai, Adorno voltou-se novamente a obra anterior e, entre varias outras interrupcdes, o livro
tinha previsto uma reviséo final em 1970, mas os planos ndo se concretizaram em funcéo da morte
de Adorno em 1969. Teoria Estética é, entdo, a obra inacabada de Adorno, publicada na Alemanha
em 1970. Certamente, afirma Gomez, o revezamento entre a escrita de uma e de outra obra nao
significa uma mera troca, mas indica um compartilhamento de intencdes tedricas, além de sugerir as
impossibilidades sentidas por Adorno de expressar o inefavel, seja pela estética — quando o filésofo
iniciou a escrita da Dialética Negativa -, seja pela conceptualidade — quando ele retornou a Teoria
Estética (Ibid., p. 105-106).
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Na dialética entre pensamento e expressdo, € possivel perceber a
aproximagdo defendida por Adorno entre o campo epistemoldgico e o estético.
Tendo em vista esta complementaridade das duas ultimas obras de Adorno, nao é
prudente, conforme alerta Goméz, analisa-las como se a primeira circunscrevesse
apenas o ambito filoséfico e a segunda, o estético (1994, p. 106). Isto porque, para
Adorno, estética e filosofia ndo constituem, simplesmente, uma relacao analégica ou
de incorporacdo de um campo pelo outro, resultando em uma unidade de sentido. A
reconstrucdo critica da dialética idealista em dialética materialista depende
justamente de uma mudanca de perspectiva sobre as imbricacdes entre a dimensao
sensivel e a reflexdo: “Las categorias tematizadas en la reflexion sobre el proceso
de la objetivacidbn estética no son categorias exclusivamente estéticas, Sino
categorias epistemolégicas, comunes a la esfera estética y a la cognoscitiva”* (Ibid.,
p. 89). Ainda, conforme pondera GOmez, ao romper com a diferenga absoluta entre

pensamento e expressao, a arte livra-se também do roétulo de irracionalidade.

Conforme Adorno, a arte atua de modo semelhante ao conceito, opondo-se
“tanto ao conceito como a dominagdo mas, para tal oposi¢cao, precisa, como a
filosofia, dos conceitos” (1993, p. 115). Se a expressdo do conteudo da arte é
realizada através de conceitos, também estes sao qualificados pelas producdes
estéticas: “A arte rectifica o conhecimento conceptual porque, separado, cumpre o
gue esta em vao espera da relacdo abstracta sujeito-objeto: o desvelamento de
alguma coisa de objectivo mediante a producao subjectiva” (Ibid., p. 133). Assim, é
no ambito da experiéncia estética que ocorre o encontro entre abstracdo conceitual
e expressao e onde a autonomia subjetiva se defronta com a constituicdo do todo e

pode reorganizar sua compreensao e pratica.

A arte é o refugio do comportamento mimético. Nela, o sujeito expde-se, em
graus mutdveis da sua autonomia, ao seu outro, dele separado e, no
entanto, ndo inteiramente separado. A sua recusa das praticas magicas,
dos seus antepassados, implica participagcéo na racionalidade. Que ela, algo
de mimético, seja possivel no seio da racionalidade e se sirva dos seus
meios, € uma reacdo a ma irracionalidade do mundo racional enquanto
administrado (Ibid., p. 68).

2L «ps categorias tematizadas na reflexdo sobre o processo de objetivacdo estética ndo sao

categorias exclusivamente estéticas, mas também categorias epistemolégicas, comuns a esfera
estética e a cognoscitiva” (Tradugéo nossa).
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Por isso, diz Wellmer, no pensamento adorniano, a mimesis alude aquilo que
escapa a uma razao a servigo da autoconservacao, correspondendo a uma ideia de
racionalidade mais ampla, em que mimesis e razdo se iluminam mutuamente: “la
razon al servicio de la auto-conservacion necessita el momento mimético para
perder su violencia, La mimesis necessita el momento racional para perder su

ceguera animal’®

(1994, p. 30). A partir desse encontro entre mimesis e
racionalidade, Wellmer situa 0 pensamento adorniano na perspectiva do
entendimento intersubjetivo. Certamente, Adorno nao conseguiu se referir
conceitualmente a esta virada linguistica, pois desenvolveu suas ideias a partir das
categorias de sujeito e objeto, da filosofia da consciéncia, 0 que o obrigou a tratar da
relacdo de dominacéo e de reconciliacdo entre ambas. Com a ideia de sintese nao
estandardizada do mudltiplo, o filésofo quer compreender, sem o carater
homogeneizador do pensamento tradicional, as relagbes entre sujeito e natureza,
sujeito consigo proprio e também dos sujeitos entre si, equiparando a filosofia da

arte de Adorno a teoria da acdo comunicativa de Habermas.

No entanto, o alerta de Gomez a respeito desta ligacdo aligeirada com o
paradigma comunicativo deve ser considerado para preservar o cerne das
preocupacdes adornianas de um afastamento do pensamento estético-filoséfico. A
partir da iniciativa de equivaléncia feita por Wellmer entre Adorno e Habermas,

Gbmez sinaliza em nota o seguinte:

Desde esta reduccién, que pierde de vista la conexion fundamental de
estética y epistemologia en Adorno, surgen después las reducciones
plurales a las que quedan sometidos tesis y conceptos centrales de la
filosofia de Adorno. Junto con la tesis adorniana de su “caracter de
conocimiento” (Erkenntnischarakter) del arte, de su “contenido de verdad” y
la nociéon de “sintesis”, es fundamentalmente el concepto central de
“Mimesis” el que peligra de ser reducido. La reformulacion de Wellmer
conduce a un cambio substancial de los significados de estos conceptos23
(1994, p. 116).

22 “A razdo a servico da autoconservacio necessita do momento mimético para perder sua violéncia,
a mimesis necessita do momento racional para perder sua cegueira animal” (Traducdo nossa).

28 «A partir desta reducdo, que perde de vista a conexdo fundamental entre estética e epistemologia

em Adorno, surgem depois as reducdes plurais a que ficam submetidas teses e conceitos centrais da
filosofia de Adorno. Junto com a tese adorniana de seu “carater de conhecimento”
(Erkenntnischarakter) da arte, de seu “conteddo de verdade” e a nogdo de “sintesis”, é
fundamentalmente o conceito central de “Mimesis” o que corre o risco de ser reduzido. A
reformulacdo de Wellmer conduz a uma troca substancial dos significados destes conceitos” (1994, p.
116).
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Com a virada para o primado do objeto, a dialética torna-se materialista e
mimesis assume papel central na medida em que auxilia agora a ligagdo do néao-
idéntico ao material e provoca a subjetividade ndo apenas em termos de

consciéncia, mas também em sua dimensé&o estético-corporea:

Toda dor e toda negatividade, motor do pensamento dialético, se mostram
como a figura multiplamente mediatizada, e por vezes irreconhecivel, do
elemento fisico, assim como toda felicidade visa ao preenchimento sensivel
e conquista nesse preenchimento sua objetividade (ADORNO, 2009, p.
173).

E justamente a dimensdo do sensivel que, ao lembrar negativamente do
aspecto corporeo, coloca em movimento 0s processos de pensamento. Este
momento somatico do conhecimento é irredutivel a modulacdo que a ciéncia e a
filosofia tradicional constituiram para subverter o heterogéneo em algo igual por
meio de cortes categoriais:

O mais minimo rastro de sofrimento sem sentido no mundo experimentado
infringe um desmentido a toda a filosofia da identidade que gostaria de
desviar a consciéncia da experiéncia: “Enquanto ainda houver um mendigo,
ainda havera mito”; é por isso que a filosofia da identidade &, enquanto
pensamento, mitologia. O momento corporal anuncia ao conhecimento que
o sofrimento ndo deve ser, que ele deve mudar. “A dor diz: perega.” Por
isso, 0 especificamente materialista converge com aquilo que é critico, com
a praxis socialmente transformadora (ld. ibid., p. 173).

Para o pensamento adorniano, o Unico vestigio de individualidade ainda
restante encontra-se na experiéncia do sofrimento e da finitude — lembrados pela
passagem acima na referéncia a figura do mendigo de Benjamin. Esta luz que
Adorno joga sobre a deformacéo da vida social guarda matizes das consideracoes
de Freud, que afirmava ser o proprio estresse causado pelo sofrimento um condutor
em direcdo a cura, ou seja, 0s sujeitos ndo séo indiferentes as restricbes de suas
capacidades racionais pelos mecanismos sociais patologicos, contendo nelas
também a possibilidade de transformacdo. Com isso, a Dialética Negativa intenta
romper com a indiferenca da filosofia diante da barbarie e do sofrimento que

enfrenta o sujeito contemporaneo. Nas palavras de Adorno, “dar voz ao sofrimento é
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condigdo de toda verdade” (lbid., p. 24) e uma forma desta sensibilidade participar
no pensamento filoséfico € incorporar momentos (imagens) que provoquem O

estranhamento para com a aparéncia de totalidade da conceptualidade.

2.3.1 Imagem e Mimesis

O elemento negativo do pensamento, que a postura dialética deixa visivel,
nao apenas torna possivel aproximar-se do ndo-idéntico como também qualifica a
instancia expressiva da linguagem, capaz de acolher as representacdes do sensivel
e significh-las nos processos de aprendizagem. Ao adotar a mimesis como
possibilidade para uma racionalidade n&o coercitiva, Adorno acolhe o0s
apontamentos de Benjamin acerca do impulso mimético ser capaz de produzir o
reconhecimento das semelhancas através dos recursos da linguagem. Para
Benjamin, “a capacidade mimética humana ndo desapareceu em proveito de uma
maneira de pensar abstrata e racional, mas se refugiou e se concentrou na
linguagem e na escrita” (GAGNEBIN, 2005, p. 96).

A linguagem é a instancia de mediacdo entre homem e mundo, em que a
mem©éria e o conhecimento séo significados. Benjamin entendeu estes lampejos de
compreensao como imagens ou insights de pensamento no momento da analise de

um contexto:

N&o é que o passado lanca sua luz sobre o presente ou que o presente
lanca sua luz sobre o passado; mas a imagem é aquilo em que o ocorrido
encontra 0 agora num lampejo, formado uma constelacdo. Em outras
palavras: a imagem € a dialética na imobilidade. Pois, enquanto a relagdo
do presente com o0 passado é puramente temporal, a do ocorrido com o
agora é dialética — ndo de natureza temporal, mas imagética. Somente as
imagens dialéticas sdo autenticamente histéricas, isto €, imagens nao-
arcaicas. A imagem lida, quer dizer a imagem no agora da cognoscibilidade,
carrega no mais alto grau a marca do momento critico, perigoso, subjacente
a toda leitura (2006, p. 504).

De modo complementar a compreensdo benjaminiana de imagem como
“dialética da imobilidade”, Adorno lanca mao da metafora do “fogo de artificio” para
manifestar o potencial expressivo da arte enquanto racionalidade. Assim como 0s

fogos de artificio ttm um carater efémero, que ndo se deixam apreender em seu



82

significado, mas apenas em sua aparicdo fugidia, a estética ndo pode ser
compreendida de forma isolada, absoluta:

N&do é pela perfeicdo elevada que as obras de arte se separam do ente
indigente mas, de modo semelhante ao fogo de artificio, ao actualizarem-se
numa aparicdo expressiva fulgurante. Nao constituem apenas o outro da
empiria: tudo nelas se torna outro. A isso aspira com toda a forca a
consciéncia pré-artistica nas obras de arte. A consciéncia obedece ao
encantamento que, de qualquer modo, s6 conduz a arte ao servir de
mediacdo entre a arte e a empiria (ADORNO, 1993, p. 98-99).

Em uma experiéncia estética, sempre se manifesta algo que ndo existe na
obra, mas diz respeito a reapropriacdo que fazemos como tentativa de sintese do
multiplo, cujo arranjo primeiro ja havia sido feito pelo autor para qualificar suas
proprias imagens do mundo. Nesta perspectiva, Adorno refere-se a imagem da

“dialética da imobilidade”** de Benjamin:

Se a apparition € o que se ilumina, o palpavel, entdo a imagem é a tentativa
paradoxal de conjurar o que ha de mais efémero. Nas obras de arte,
transcende-se algo de momentaneo; a objectivacéo faz da obra artistica um
instante. H4 que pensar na expressao de Benjamin da “dialéctica em
suspensao”, projectada no contexto de sua concepgdo da imagem
dialéctica. Se as obras de arte, enquanto imagem, sdo a duracdo do
transitério, concentram-se, entdo, na aparicdo como em algo de
momentaneo. Fazer a experiéncia da arte significa perceber tanto o seu
processo imanente como a sua suspensao no instante; talvez daqui tire a
sua substancia o conceito central da estética de Lessing, o do “momento
fértil” (Ibid., p. 102).

Dessa forma, o “momento fértil” da arte e da estética enquanto dimensao da
formacdo humana diz respeito diretamente ao seu potencial de ampliacdo da
sensibilidade para vislumbrar outros horizontes. A experiéncia estética é capaz de
colocar-nos em contato com aquilo que, no cotidiano, ndo conseguimos suportar, é
estranho ou repulsivo. Assim como os fogos de artificio estéo libertos do peso da
duracdo e a arte, do peso da empiria, as imagens tém o potencial para expor

possibilidades que ndo conseguem ser abstraidas pela razéo cotidiana, contribuindo,

% A expressao “dialética da imobilidade”, conforme traduzida na edicéo brasileira da obra Passagens
(2006), de Walter Benjamin, aparece na traducdo portuguesa da Teoria Estética (1993), como
“dialéctica em suspensao”.
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por isso, para uma transformacdo objetiva ou para o estabelecimento de juizos

sobre as relagdes humanas.

No pensamento adorniano, a ideia de “imagem dialética” aparece
primeiramente em sua tese de livre-docéncia sobre Kierkegaard, tendo Benjamin
como interlocutor desta reflexdo. Para o fildsofo dinamarqués, a esfera estética é a
quintesséncia das imagens, cuja unidade, esclarece Adorno, ancora-se no seu
conteudo e em sua forca de capturar em uma imagem uma regido de outras

imagens.

N&o é diferente a ideia da esfera estética: liberada da dialética subjetiva e
ofuscando-a largamente, pairando na eternidade do momento como
totalidade aparente, decompondo a luz da esperanca sobre as coisas as
quais pertence, tal como o rojdo pertence a moderna antiguidade da
pirotecnia (ADORNO, 2010a, p. 286).

Logo depois de sua tese de livre-docéncia, no texto Atualidade da Filosofia -
aula inaugural na Faculdade de Filosofia da Universidade de Frankfurt, em 07 de
maio de 1931 - Adorno reelabora a ideia de “imagem dialética” com a nocgéo de
“‘imagem histdrica”, indicando sua tendéncia a circunscrever a dialética no dominio
do conceito®. Neste texto, Adorno esclarece que estas imagens sdo o resultado de
elaboracdo conceitual, ou seja, sdo produzidas pela razdo subjetiva e, portanto,

carregam um carater transformador — dialético - consigo:

Pois, as imagens histéricas, que ndo constituem o sentido da existéncia,
mas resolvem e dissolvem suas questdes, essas imagens ndo sao dadas
por si mesmas. Elas ndo se encontram organicamente prontas na histéria;
ndo € preciso nem visdo, nem intuicdo alguma para descobri-las, ndo séo
magicas divindades da histéria, para serem aceitas e veneradas. Ainda
mais: elas devem ser feitas pelos homens e s6 se justificam por fim ao

® As suspeitas de Adorno sobre a incapacidade da filosofia nos moldes idealistas ter acesso a
realidade de forma irrestrita, cujas justificativas sdo desenvolvidas profundamente trés décadas mais
tarde na Dialética Negativa, sdo apresentadas ja no texto Atualidade da Filosofia. Neste, Adorno
assevera: “a adequacdo do pensamento ao ser como totalidade se desagregou e com isso se tornou
impossivel a pergunta pela idéia do existente, que um dia, soberana, pode se elevar como estrela, em
clara transparéncia, por cima de uma realidade redonda e fechada, e que, talvez, se desvaneceu para
sempre aos olhos humanos quando as imagens de nossa vida foram afiancadas pela histéria. A idéia
do ser se tornou impotente na filosofia; nada mais que um principio formal vazio, cuja arcaica
dignidade ajuda a decifrar contetidos arbitrarios. Nem a plenitude do real, como totalidade, se deixa
subordinar a idéia do ser, que lhe atribui o sentido; nem a idéia do existente se deixa construir a partir
dos elementos do real. Ela se perdeu para a filosofia, e, com ela, sua pretenséo de atingir a totalidade
real, na origem” (ADORNO, 2010b).
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destruir, com uma evidéncia fulminante, a realidade em torno de si. Aqui
elas se diferenciam radicalmente dos arquétipos arcaicos, miticos, que a
psicandlise encontra e que Klages espera preservar como categorias de
nosso conhecimento. Podem coincidir com eles em cem tracos; diferenciam-
se, porém, ali onde descrevem sua inexoravel trajetéria até o mais alto do
homem; sdo manejaveis e compreensiveis, instrumento da razao humana,
inclusive onde parecem organizar, objetivamente em seu redor, o ser
objetivo como centros magnéticos. Sdo modelos com os quais a ratio se
avizinha provando e comprovando uma realidade, que recusa a lei, mas que
0 esquema de modelos é capaz de imitar cada vez mais, na medida em que
esteja corretamente tragado (ADORNO, 2010b).

O filosofo explica que as imagens seriam semelhantes as ideias,
compreendidas no interior das interrelacdes constituidas, sem a intencdo de
enfatizar uma verdade na historia. Neste texto, a atitude filoséfico-interpretativa,
salientada por Adorno, para entender um enigma pode ser entendida como um
caminho para o tratamento com as imagens. Diferente da resposta do enigma estar
contida nele, seu sentido é construido a partir de seus proprios elementos
constitutivos, num jogo materialista em que a empiria participa de forma intensa.
Neste sentido, as obras de arte contém enigmas que exigem mais do que sua
compreensdo, impdem a expressdo de evidéncias de sua existéncia, isto é, da
denuncia racional dos modos como se manifesta na relacdo entre subjetividade e

objetividade.

Em todos os estagios estéticos, renova-se o antagonismo entre a irrealidade
da imago e a realidade do contetdo histérico emergente. Mas as imagens
estéticas emancipam-se das imagens miticas ao subordinarem-se a sua
propria irrealidade; a lei formal ndo significa outra coisa. Isso constitui a sua
méthexis na Aufklarung. O ponto de vista da obra de arte empenhada ou
didactica regride para la disso. Sem atender a realidade (Wirklichkeit) das
imagens estéticas, ela planifica a antitese da arte a realidade (Realitat) e
integra-a nesta realidade que ela ataca. Sao “esclarecidas” as obras de arte
gue, numa distancia inflexivel relativamente a empiria, dao testemunho de
uma consciéncia veridica (1993, p. 104).

As imagens - dialéticas ou estéticas -, embora sejam resultado de uma
experiéncia com a producdo cultural, sdo uma elaboracdo do pensamento e,
portanto, séo diferentes daquelas que aparecem como um dado histérico, a exemplo
do que acontece com as imagens do inconsciente coletivo, destituidas de elementos
racionais e reproduzidas no cotidiano. No jogo entre transcender e manter tragos da

realidade, a configuracdo daquelas imagens abrange, ao mesmo tempo, a distancia
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que se quer conservar e extinguir entre a utopia e a objetividade. Neste carater
autbnomo e esclarecedor das imagens reside seu potencial de participacao
(méthexis) na reflexao filosofica.

Dessa forma, segundo Gomez (1994), o carater mimético da filosofia de
Adorno abrange as nogdes de “experiéncia filosofica”, “sintese” e “diferenciacao” da
relacdo sujeito-objeto. O carater expressivo/mimético da sua filosofia situa-se na
incorporacdo de narrativas ou imagens, cuja interpretacdo exige do leitor
articulacbes entre passado e presente, particular e universal. A linguagem é a
instancia que qualifica o carater expressivo tanto do conceito quanto da arte. E
através da expressdo que a imagem se forma. Por isso — afirma Adorno (1993) a
partir da leitura dos trabalhos de Joyce — € uma tendéncia a transformacdo da
linguagem comunicativa numa linguagem mimética, subvertida em suas categorias
formais. Ja em seu estudo sobre Kierkegaard, Adorno percebeu o tratamento que
aguele dispensava as imagens, pois expressava uma ideia “com mais precisao que

todos os esforgos conceituais” (2010a, p. 286).

Com efeito, a incorporacdo de elementos miméticos na linguagem pode ser
percebida em varias obras do proprio Adorno. Jameson (1997), em sua analise da
Dialética Negativa, assevera que a no¢do de mimesis na obra aproxima-se da ideia
de metafora ou narrativa, cujas sentencas carregam o que os tedricos formalistas
chamariam de “motivacao de artificio”, ou seja, ao empreender um carater narrativo
ao conceito, desencadeiam um processo de abstracdo do conteddo como

pensamento ou discurso filoséfico®:

Esse microtrabalho da sentenca no conceito é, portanto, o que mina sua
aparente autonomia racional e a pré-forma (para voltar a analogia musical)
por meio de suas mdultiplas posicbes no movimento mais amplo da
constelagdo, ou do “modelo”. Pode-se pensar o mimético ou o narrativo
como um tipo de estratégia homeopatica na qual, por intermédio da
revelagdo do movimento primério de dominagdo dissimulado dentro do
pensamento abstrato, 0 veneno da abstracéo € neutralizado, possibilitando
o surgimento de algum contetdo-verdade potencial ou utdpico (JAMESON,
1997, p. 96).

*® para Blumenberg (2003a), as metaforas podem ser entendidas como indicios no caminho entre
mito e racionalidade, contribuindo, assim, para religar instinto e pensamento nos processos de
aprendizagem. Neste mesmo sentido, Gagnebin lembra que “a teoria da mimesis induz, portanto, a
uma teoria da metafora” (2005, p. 85).
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Neste sentido, a mimesis assume um carater terapéutico, de cura pela
linguagem, que pode servir para reinterpretar as configuragbes do sistema ou
reinventar as relacbes humanas no/sobre o mundo, uma vez que, na perspectiva
adorniana, se relaciona com uma atividade humana imanente, de mimetismo ou
compreensdo baseada em uma narrativa metaforica. Dito de outro modo, nossa
compreensao sobre o mundo pode se ampliar na medida em que se aproxima de
uma narrativa/imagem historicamente situada e se realiza um trabalho hermenéutico
de reconstrucdo de sua génese, pois ao interpretar uma metafora, interpreta-se a

propria cultura. Nas palavras de Gagnebin, a mimesis:

[...] indicaria muito mais uma dimensao essencial do pensar, esta dimenséo
de aproximacdo ndo violenta, ludica, carinhosa, que o prazer suscitado
pelas metéforas nos devolve. Ela aponta para aquilo que Adorno, na sua
Teoria Estética, define como o Telos der Erkenntnis, o “Telos do
conhecimento” (1982, p. 87): uma aproximagdo do outro que consiga
compreendé-lo sem prendé-lo e oprimi-lo, que consiga dizé-lo sem
desfigura-lo. Essa proximidade na qual o espaco da diferenca e da distancia
seja respeitado sem angulstia, esse conhecimento sem violéncia nem
dominacéo ja era a idéia reguladora que orientava toda critica de Adorno na
Dialética do Esclarecimento. E a idéia de uma reconcilia¢do possivel, mas
cuja realizagdo, em oposi¢cdo a dialética do espirito absoluto em Hegel,
sempre nos escapa (2005, p. 101).

Sendo assim, ao utilizarem a figura de Ulisses como o “protétipo do individuo
burgués”, Adorno & Horkheimer ndo somente demonstram o entrelagamento entre
mito, dominagdo e trabalho, mas também exercitaram, ainda que em uma
perspectiva estética mais tradicional, a nocdo de mimesis como narrativa,
empreendendo o épico como metafora. Certamente, diz Jameson, Adorno percebe a
serenidade do tempo épico, com uma série de acontecimentos isolados e sentencas
localizadas, mas encaminha sua reflexdo para outro lado, para a particula ou para
0S conectivos que relacionam estas sentencas ou aforismos a alguma temporalidade

mais ampla:

“,

O que Adorno |é, todavia, ndo é a légica serena de tais conectivos — o “e” -,
mas antes, a violéncia da opressdo das sentencas e a ilogicidade épica do
sentido dessas palavras que, normalmente, seriam funcionais: “mas”,
“contudo, “entretanto”, o namlich de Holderlin — um sentido que, pela
refeicho da continuidade ao mesmo tempo em que a estabelece,
fundamenta a peculiaridade da propria operacdo épica, e encena a
“parataxis” como uma obstinada inscricdo do novo e o rompimento com a



87

reproducéo estavel de uma mesmidade e de uma repeticdo quase sempre
associadas com o épico, mas na verdade bem mais caracteristica do mundo
mitico que o épico procura cancelar e transcender (JAMESON, 1997, p. 35-
36).

Ainda que na Dialética do Esclarecimento a no¢do de mimesis ndo seja
positiva como na Dialética Negativa - pois estava relacionada a um comportamento
regressivo de assimilacdo ao perigo e pulsdo de morte -, Adorno (e Horkheimer)
tenta observar aquilo que possa conduzir para a saida da repeticdo mitica e da
mesmidade caracteristica dessa narrativa, potencializando dentro do pensamento
filoséfico pontos de identificagcdo mimética. Adorno estd, assim, teorizando a partir
de uma nocdo enfatica de forma, desenvolvida mais amplamente na Teoria
Estética, que ndo abandona o sujeito as configuracdes heterogéneas da politica ou
da cultura - como a concebeu o materialismo dogmatico -, mas busca superar a
repeticdo a partir do proprio “modo de comportamento” (Verhaltensweise) estético,
isto é, considerando as questdes imanentes ao préprio material artistico.?” Neste
viés, esta ultima obra de Adorno seria, conforme Robert Schurz citado por Duarte,
uma tentativa de tocar em uma questdo que a Dialética do Esclarecimento deixa
em aberto, a saber, a “fissdo metaférica do mito” (1993, p. 14) - que

desenvolveremos melhor a seguir.

Esta abertura da margem para uma leitura enviesada da obra adorniana, que
opera a partir da nocdo de que o0 pensamento conceitual é tdo somente um
instrumento de controle e dominacdo (GOMEZ, 1994, p. 51). Apesar da importancia
da critica acerca da logica repressora da racionalidade cientifico-instrumental,

presente na Dialética do Esclarecimento, a questdo da “forma” é nublada pelo

“ Ao apontar o carater enfatico da forma, Adorno, assim como outros fildsofos materialistas, tem em
vista os apontamentos de Mikhail Bakthin, filésofo formalista russo do inicio do século XX, a respeito
da relacdo estreita entre forma e conteldo. Para Bakthin, a andlise estética deve revelar a
composicdo do conteldo, imanente ao objeto estético, momento em que o elemento cognitivo
contribui para um esclarecimento sobre o objeto estético: “S6 porque vemos ou ouvimos algo nao
quer dizer que ja percebemos sua forma artistica; € preciso fazer do que é visto, ouvido e
pronunciado a expressdo da nossa relacdo ativa e axiolégica, é preciso ingressar como criador no
gue se vé, ouve e pronuncia, e desta forma superar o carater determinado, material e extra-estético
da forma, seu carater de coisa. [...] Assim, a forma é a expresséo da relagao axioldgica ativa do autor-
criador e do individuo que percebe (co-criador da forma) com o conteddo; todos os momentos da
obra, nos quais podemos sentir a nossa presenca, a nossa atividade relacionada axiologicamente
com o conteddo, e que sdo superados na sua materialidade por essa atividade, devem ser
relacionados com a forma” (BAKTHIN, 1993, p. 57-59).
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entendimento da suposta possibilidade de um retorno a estagios anteriores da

racionalidade ou um restauro de um nivel pré-emancipatorio:

So6lo de una forma harto tergiversada puede Mimesis significar la
restauracién de un comportamiento ante la objetividad perteneciente
presuntamente a un estadio arcaico en la evolucion de la humanidad.
Practicada en su inmediatez de nada sirve. S6lo en su reorientacion es
capaz de operar como correccién del quid pro quo en que cae la razén
instrumental. indice de su concretizacion y de su reorientacion en el arte
auténtico es para Adorno “el trabajo” (Arbeit), la persecucion de la
necesidad de la l6gica de la cosa misma® (Ibid., p. 93-94).

Com o fortalecimento de uma leitura sob a Otica politica da Dialética do
Esclarecimento, a relacdo entre forma e contetdo ali tecida dotou as consideracdes
criticas da obra com ares de impoténcia. Isso € semelhante ao que acontece quando
uma obra de arte é deslocada do contexto de sua producdo, ou seja, tal
desarticulagdo incita, nas palavras de Benjamin, uma forma “fraudulenta” da

construcdo do simbolo:

O que chama a atencdo no uso vulgar do termo [profundidade] € que esse
conceito, que aponta imperiosamente para a indissociabilidade de forma e
conteudo, para funcionar como uma legitimacéo filoséfica da impoténcia
critica, que por falta de rigor dialético perde de vista o conteddo, na analise
formal, e a forma, na estética do contetdo (1984, p.182).

Se na Dialética Negativa mimesis aproxima-se da ideia de metafora, a
Teoria Estética assume a nocdo de mimesis como comportamento adequado
diante do imperativo do pensamento abordar o objeto sem dissolvé-lo, ou seja,
edifica-se no sentido de frear uma compreensado autoevidente do objeto. Mimesis
supde, portanto, uma dialética efetiva entre sujeito e objeto, entendida como um
trabalho intenso de constituicdo da subjetividade considerando o “modo de
comportamento” estético da objetividade. Esta expressividade da forma da producao

sustenta 0s processos de sintese e mediacdo, cujo trabalho envolve uma

%8 «“Somente de uma forma bastante distorcida Mimesis pode significar a restauracdo de um
comportamento frente a objetividade pertencente supostamente a um estagio arcaico na evolucao da
humanidade. Praticada em sua imediaticidade de nada serve. Somente em sua reorientacdo é capaz
de operar como corre¢cdo do quid pro quo em que cai a razdo instrumental. Indicio de sua
concretizacdo e de sua reorientagdo na arte auténtica € para Adorno “o trabalho” (Arbeit), a
perseguicao da necessidade da légica da coisa mesma” (Tradug&o nossa).
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transformacdo de sentido, que leva ndo somente ao aprofundamento da
compreensdo da narrativa, mas também ao fortalecimento do processo
(auto)formativo. Neste sentido, o trabalho de sintese e mediacdo exigido no
tratamento com os mitos confere a estas narrativas o carater metaférico que lhes

assegura o direito de participacédo nas discussdes das questbes contemporaneas.

Para isso, é preciso ir além do entendimento do mito como expresséo
invariavel, pré-légica, que foi substituida por formas racionais de compreensao do
mundo. Conforme o estudo de Vernant, esta passagem do mito ao pensamento
racional deu-se em um periodo bem especifico, quando cada mito realizava seu
proprio afastamento do vivido e produzia uma configuracdo interpretativa, uma

narrativa:

Ora, para o helista que é Marcel Detienne, a andlise precisa da cultura
grega, entre os séculos VI e IV antes de nossa era, quando mythos para
lentamente a opor-se a l6gos, impde um quadro muito diferente da imagem
gue geralmente temos do mito. Para os gregos daquele periodo, mythos
nao designa, como supomos, a lenda dos deuses e dos heréis. O termo nao
se refere a um género literario particular, ou a um tipo de relato, ou a uma
forma qualquer de narrativa cujas fronteiras balizaria; multiforme como
Proteu, ele se aplica as realidades mais diversas: teogonias, cosmogonias,
gesta dos herdis, claro, mas também fabulas, genealogias, contos da
carochinha, moralidades, provérbios, sentencas tradicionais (2002, p. 290).

Assim, mesmo 0s mais antigos mitologemas que conhecemos sao
construcdes culturais, tentativas humanas de realizar sinteses da multiplicidade de
percepcbes proporcionada pela atividade empirica. Ou seja, embora com outros
paradigmas para a elaboracdo linguistica, especialmente vindos da natureza, os
mitos eram formas de incorporar na linguagem elementos do efémero ou da
experiéncia sensivel como condicdo para a ampliacdo dos processos de
entendimento. Estes relatos comportam, portanto, desde a sua origem, a dimenséao
do ficcional, cujos estudos posteriores relacionam ao que entendemos hoje por
religido ou ainda por literatura.

Porém, na prépria literatura escrita, a palavra guarda um carater racional-
demonstrativo e € justamente a partir desta exigéncia que a contraposi¢cao mythos e

logos se instaura. Ou seja, da tradicdo oral e das criagbes poéticas livres a redagao
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em prosa e a linguagem abstrata dos filésofos ndo apenas um outro modo de

expresséo se constitui, mas uma nova forma de pensar o mundo.

Renunciando voluntariamente ao dramatico e ao maravilhoso, o logos situa
sua acao sobre o espirito num nivel diferente do da operacdo mimética
(mimésis) e da participacdo emocional (sympatheia). Ele se propde
estabelecer o verdadeiro apds investigacdo escrupulosa e de anuncia-lo
segundo um modo de exposicao que, pelo menos de direito, sé apela para a
inteligéncia critica do leitor. E apenas quando revestiu-se, assim, de uma
forma escrita que o discurso, despojado de seu mistério a0 mesmo tempo
gue de sua sugestdo, perdeu o poder de se impor a outro pelo
constrangimento, ilusério mas irreprimivel da mimésis. Por ali o discurso
muda de estatuto; torna-se coisa comum no sentido que os gregos davam a
esse termo no vocabulario politico: ndo é mais o privilégio exclusivo de
quem possui 0 dom da palavra; pertence igualmente a todos os membros
da comunidade (VERNANT, 1999, p. 175).

Com efeito, ainda se tem uma atitude de desconfianca frente aos mitos,
conforme expde Blumenberg, por dois motivos, pela angustia sentida na falta de
fundamentacfes e pelo ndo reconhecimento de estruturas racionais em narrativas

nao fundamentadas:

Todo orden basado en algo no fundado se hace sospechoso si es
presentado como una exigencia de sumisiébn a lo no susceptible de
fundamentacion, convirtiéndose asi en crisol de nuevas angustias. Puede
ser razonable no ser razonable hasta lo dltimo. Pero como modo de
expresion de este estado de cosas el mito es demasiado peligroso, ya que
no puede proporcionar una claridad palmaria de sus implicaciones de indole
pragmatica. Si fuere posible, no se deberia “dar cabida” al mito. Por otro
lado, la racionalidad es, con demasiada facilidad, destructiva cuando no
reconoce la racionalidad de lo no-fundado y cree poderse permitir una
euforia de fundamentaciones® (2003b, p. 180).

No campo empirico, onde a exigéncia da pratica é indubitavel inclusive como
forma de autoconservacdo humana, sdo moralmente aceitdveis as coisas que
possuam claramente uma finalidade. Nestes termos, entendendo a insuficiéncia das

construgbes miticas como relacdo mimética gratuita com o mundo, o trabalho da

# “Toda ordem embasada em algo ndo fundado se faz suspeita se é apresentada como uma

exigéncia de submissédo ao nao suscetivel de fundamentagdo, convertendo-se em um caldeirdo de
novas angustias. Pode ser razoavel ndo ser razoavel até o fim. Mas como modo de expressédo deste
estado de coisas 0 mito € muito perigoso, ja que nao pode proporcionar uma luz clara de suas
implicagbes de indole pragméatica. Se fosse possivel, ndo se deveria “dar cabo” ao mito. Por outro
lado, a racionalidade €, com muita facilidade, destrutiva quando ndo reconhece a racionalidade do
ndo-fundado e acredita poder se permitir uma euforia de fundamentacées” (Traducdo nossa).
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filosofia tradicional configurou-se em por fim ao mito, o que se constituiu em uma
metéfora para tornar aceitavel apenas aquilo que pudesse ser fundamentado em
uma verdade a priori estabelecida. Neste trabalho discriminatorio, muitas atividades
humanas — a elaboracéo conceitual do conhecimento, por exemplo - sdo afastadas
do seu potencial mimético, de prazer absoluto, e aquelas que ndo se submetem aos
processos de abstracdo sdo entendidas como supérfluas, travestidas, por vezes,

como fendmenos naturais — as emocdes, 0 espanto, a intuicao, por exemplo.

Esa autoconciencia de la filosofia - 0, mejor, de los historiadores de la
filosofia - se ve contradicha por el hecho de que la labor de acabar con el
mito se vuelva a realizar una y otra vez como una metafora del propio mito.
Hacer del principio de la razén insuficiente en el acte gratuit la idea central
de la Estética significa justamente su mitificacién, que es lo que ha hecho,
mas o menos, el “genio”. El propio mundo tiene que convertirse en la cosa
menos fundada para que tolere - a su lado, dentro de si, contra si mismo -
otros mundos igual de injustificables. S6lo en un universo presidido por la
falta absoluta de obligatoriedad se alza el objeto estético contra todo lo
otro®® (BLUMENBERG, 2003b, p. 665).

Na figura do génio, entende-se que a compreensdo da realidade pode se
fazer distante do contato com a empiria, ele prescinde dessa relacéo intensa ja que
possui elevada capacidade de abstracdo, destacando-se dos demais homens, ao
mesmo tempo em que se torna um ideal inatingivel, mitico. A critica adorniana a
relacdo ndo intencional entre o génio e a objetividade esta justamente no sentido de
preservar a espontaneidade da experiéncia estética e a participacdo da objetividade

neste processo.

Ao analisarem a trajetéria da racionalidade, Adorno & Horkheimer ja
mencionavam esta dificuldade de mediacdo, afirmando que novamente o homem
recai no mito, pois, a medida que ele progride no campo tecnoldgico e cientifico,
perde seu potencial libertario e retorna ao estado de serviddo do controle externo.

Por isso, os fildsofos se contrapdem a ideia de que a racionalidade se estruturou

% “Essa autoconsciéncia da filosofia - ou, melhor, dos historiadores da filosofia — é vé contrariada
pelo fato de que o trabalho de acabar com o mito volta a se realizar uma vez ou outra como uma
metéafora do proprio mito. Fazer do principio da razéo insuficiente na acte gratuit a ideia central da
Estética significa justamente sua mitificacdo, que é o que tem feito, mais ou menos, o “génio”. O
proprio mundo tem que se converter em algo menos fundado para que tolere - ao seu lado, dentro de
si, contra si mesmo - outros mundos igualmente injustificaveis. Somente em um universo presidido
pela absoluta falta de obrigatoriedade se eleva o objeto estético contra todo aquele outro” (Traducéo
nossa).
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como forca de contrapeso ao mito j& no prefacio do livro Dialética do
Esclarecimento, afirmando: “o mito ja € esclarecimento e o esclarecimento acaba

por reverter a mitologia” (1985, p. 15).

Podemos entender este alerta no sentido de que o problema central ndo esta
Nnos processos estéticos cuja relagdo com a objetividade aguca, mas em entender
que existe neste mundo objetivo uma necessidade de fundamentagbes. Esta
necessidade é marcada pelos interesses de uma subjetividade dominadora,
contornada deste modo em funcéo de unilateralizar-se em sua dimensao cognitiva.
No momento em que as reivindicagbes por diferencas e a fluidez das atividades
humanas s@o cada vez mais visiveis, o carater estandardizado da racionalidade
mostra seus limites de alcance, abrindo caminho para que manifestacdes da ordem
do sensivel sejam consideradas nos processos de construcdo do conhecimento.
Enquanto metafora, a mitologia contribui para a reelaboracdo do sujeito e também
da realidade.

Se o0 entendimento do mito enquanto esquema pré-racional conduz a uma
relacdo antiga com o mundo, legitimadora do divino e do mundano, como narrativa
metafdrica, assume-se seu carater estético, ficcional, e por consequéncia uma
instancia possivel para a compreensao do outro: “Frente al mito, el pensamiento se
encuentra en una situacion que aqui coincide con la que tiene frente a la ‘metafora
absoluta’: se tiene que contentar con ella, aunque no satisfaga su pretension”!
(BLUMENBERG, 2003a, p. 167). Além do seu sentido literal, a mitologia guarda
enigmas que ainda hoje motivam o homem a buscar evidéncias do que permanece
ou ja foi superado daquela experiéncia arcaica com a natureza. Assim, 0S mitos
resistem as formas literais da conceptualidade, expressando seu potencial no ambito
da racionalidade a medida que seus elementos sdo reapropriados enguanto
metaforas mobilizadoras do pensamento para interpretar as relacdes
contemporaneas entre homem e realidade. Contudo, conforme alerta Blumenberg, €

preciso ter em vistas as dificuldades que este trabalho envolve:

% “Frente ao mito, o pensamento se encontra em uma situagdo que coincide com a que tem frente a

‘metafora absoluta’: tem que se contentar com ela, ainda que nédo satisfaga sua pretensao” (Traducao
nossa).



93

La elaboracién del mito encierra la sospecha de que su propio éxito implica,
al mismo tiempo, la pérdida de una certeza que antes se tenia. No hay otro
modo de recordar el mito que elaborandolo; pero tampoco ningln otro éxito
de esa elaboracién del mito que no pase por alegar la Ultima posibilidad que
cabe de tratar con él, arrostrando el peligro de ser contradicho por esa
Ultima y renovada posibilidad, o de que le sean achacadas las
consecuencias de las exigencias aun no saldadas® (BLUMENBERG,
2003b, p. 668).

Desta forma, refletir acerca das relacbes entre a empiria e sua
conceptualidade tendo as imagens da mitologia como linha narrativa condutora
requer cuidados redobrados, pois mexe com certezas j4 consolidadas nos campos
epistemoldgico e filosdfico.

Ao mesmo tempo em que a arte moderna tem focado em maior forca a
linguagem mimética, conforme diagnostica o préprio Adorno, a imagem metaforica
tem se tornado um caminho privilegiado para repercutir as transformac¢des do mundo
contemporaneo. No campo filosofico, as metaforas servem de instrumento para a
reflexdo objetiva, pois, ao mesmo tempo em que viabiliza a transcendéncia dos
limites imanentes ao pensamento conceitual, permite que este trabalho abstrato

possa responder a intuicdo de modo nédo estandardizado.

Além disso, quando se trata de um construto artificial de enunciados, cujos
pontos de partida diferem sobremaneira, como é o0 caso de nosso campo de
investigacdo empirico, discutido no préximo capitulo, a construcdo de uma metafora
pode contribuir para configurar o horizonte representativo deste conjunto conceitual.

Neste sentido, Blumenberg argumenta:

La metaférica puede también estar en juego alli donde lo Unico que se
presenta son enunciados terminoldgicos que, sin embargo, si no se toma en
consideracion una imagen directriz en la que se inducen y “leen”, no pueden
comprenderse en su completa unidad de sentido® (20034, p. 141).

%2 “A elaboracdo do mito encerra a suspeita de que seu préprio éxito implica, a0 mesmo tempo, a
perda de uma certeza que antes se tinha. Nao ha outro modo de recordar o mito que o elaborando;
mas tampouco ha nenhum outro éxito dessa elaboracdo do mito que ndo passe por alegar a Ultima
possibilidade que cabe de trata-lo, enfrentando o risco de ser contrariado por essa Ultima e renovada
possibilidade, ou de que lhe sejam atribuidas as consequéncias de exigéncias ainda ndo cumpridas”
(Traducgéo nossa).

% “A metafora também pode estar em jogo ali onde o Unico que se apresenta sdo enunciados

terminolégicos que, no entanto, se nao se leva em consideracdo uma imagem diretriz na qual se
induzem e “leem”, ndo se pode compreendé-los em sua completa unidade de sentido” (Traducgéo
nossa).
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Ao construir um plano de leitura possivel, os elementos da imagem compdem
0 que Blumenberg chama de “metafora de fundo”, capaz de abranger as
configuracbes da realidade anteriores & compreensdo conceitual. E importante
ressaltar que uma abordagem imagética ndo tem por objetivo circunscrever um
modelo fechado de interpretacdo, pois, uma vez figurada, outras imagens podem
surgir para reforcar ou amplia-lo. Porém, em se tratando de um entendimento
hermenéutico — seja de um construto conceitual, seja de uma realidade -, € preciso
tomar o cuidado para vislumbrar de diferentes angulos o objeto empirico,
estabelecendo uma constelacao racionalmente justificada entre seus elementos e o
modelo metaférico que da suporte com a finalidade de realizar um empreendimento

proficuo em termos de conhecimento. Nas palavras de Blumenberg:

La metafora exige una interpretacion funcionalmente orientada de todos sus
momentos; contravenir esa norma supone que decaiga en alegoria, en la
que las ruedas del carro de una diosa cualquiera pueden significar las
cuatro virtudes cardinales y cosas por el estilo® (lbid., p. 246).

Diferente da construcdo alegérica — em que todos os termos sédo tomados em
um sentido figurado -, na construcdo metaforica, ocorre uma inversdo do
funcionalismo dos elementos, introduzindo uma dissimetria na relacdo de
conveniéncia que produz, mantendo, porém, nesta transferéncia uma referéncia ao

contexto original como indicio do caminho associativo realizado:

E possivel, com efeito, que o enunciado metaférico seja precisamente
aguele que mostra com clareza a relacdo entre referéncia suspensa e
referéncia revelada. Do mesmo modo que o enunciado metaférico é aquele
gue conquista seu sentido como metaférico sobre as ruinas do que se pode
chamar, por simetria, sua referéncia literal. Se é verdade que é em uma
interpretacdo que sentido literal e sentido metaférico se distinguem e se
articulam, é também em uma interpretacdo que, gracas a suspensao da
denotacdo de primeira ordem, é liberada uma denotacdo de segunda
ordem, propriamente a denotagdo metaforica (RICOEUR, 2000, p. 338-339).

% “A metafora exige uma interpretacdo funcionalmente orientada de todos seus momentos; infringir

essa norma sup0de-se recair na alegoria, na qual as rodas do carro de uma deusa qualquer podem
significar as quatro virtudes principais e coisas do género” (Tradug&o nossa).



95

Diferente da perspectiva politica do enfoque na relagdo entre mito, trabalho e
dominacéo, assumida na Dialética do Esclarecimento, e também dos processos
de producao e participacdo da arte na racionalidade, tratados na Teoria Estética, a
Dialética Negativa discute os elos entre os momentos estéticos e 0s momentos
racionais, abordando a mimesis como uma espécie de protonarrativa da relacdo de
afinidade entre sujeito e objeto. E esta relacdo epistemoldgica, estabelecida na
multiplicidade, que caracteriza a dimensao estética da formacdo humana e que o
presente trabalho de tese enfoca, no sentido de aproximar a ideia de formacéo do
campo da docéncia em uma compreensdo ndo estandardizada, ressaltando os

elementos narrativos tecidos no campo da cultura.

Neste sentido, no préximo capitulo, aproveitamos essa dimenséo expressiva
da linguagem para tecer uma compreensao acerca das imagens da docéncia
veiculadas nos discursos contemporaneos da educacgao, visando o horizonte de uma
racionalidade docente n&do deformada. Para isso, vamos empreender uma
compreensao hermenéutica sobre questdes angulares da formacdo docente de
modo a estabelecer relacbes com a perspectiva negativa da dialética. Esta leitura
sobre a complexidade do campo da formacdo docente serd realizada a partir do
mapeamento de imagens espargidas no contemporaneo sobre a docéncia. Tais
imagens reverberam as diferentes formas de compreender a formacdo e a
racionalidade docente e constituem-se de modo semelhante as constelacfes
conceituais que Adorno se refere. A edificacdo de imagens da docéncia diz respeito,
portanto, a uma tentativa de fortalecer as dimensfes éticas e estéticas da formacédo
docente através da instancia expressiva da linguagem pedagdgica, focando, assim,

0 que ha de especifico na docéncia.



CAPITULO I

A DIALETICA NEGATIVAE A DIMENSAO ES'I:ETICA DA
FORMACAO: PERFORMANCES DA DOCENCIA

No contemporaneo, a estética®®, para além da teoria da arte e do belo, esta
presente na cultura como a dimensdo que relaciona de forma diversa as
manifestacbes humanas, atribuindo sentido, mas também instigando a constituicao
de novos significados. Nesta perspectiva, a estética pode ser entendida como
estesia (os dois termos derivam do grego, aisthesis), dizendo respeito a
sensibilidade, a faculdade de sentir. Assim, a estética expressa sua presenca, de
forma ampliada, ao ligar as experiéncias particulares as manifestacées universais,
realizando uma sintese e produzindo afinidades entre os elementos da pluralidade
da vida. A linearidade moderna mostrou ser capaz de organizar uma historia
universal, ainda que para isto tenha desconsiderado algumas expressdes humanas.
Ao reconsiderar a estética como integrante da racionalidade humana, é possivel
criar mecanismos de percepcdo das diferentes formas de expressar as mdltiplas
dimensbes humanas. Na educacdo, além de fornecer oportunidades de
interpretagcéo para o conhecimento produzido, a estética subsidia a reflexao filosofica
do estatuto pedagodgico, desbanalizando imagens recorrentes acerca da relagéo
teoria/pratica, professor/aluno, conhecimento cientifico/senso comum, sujeito/objeto,
escola/realidade, entre outras polarizagdes construidas. Enfocando um jogo em que
a historicidade das afinidades possibilita vislumbrar os limites entre esséncia e
aparéncia, a Dialética Negativa de Adorno possui um profundo carater estético,
pois considera essas relacdes de mediacdo como oportunidades de conhecer e

preservar a multiplicidade ao mesmo tempo.

% Estética, em seu sentido classico, assim como foi entendido por Baumgarten no século XVIII,
refere-se a teoria da arte e as experiéncias com o belo.
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Se as ideias s&o signos negativos, conforme aponta Adorno, a tarefa da
filosofia € a expressao daquilo que compde o entendimento do objeto, bem como do
que esta em sua base. O pensamento somente adquire um sentido ao ser
expressado linguisticamente, quando também produz novas imagens que tornam a
alimentar o pensamento: “A expressdo ndo € nenhum fim em si mesmo levado a
termo a custa do que é expresso, mas o0 subtrai a inesséncia coisal, por sua parte
objeto de critica filoséfica” (ADORNO, 2009, p. 24). Forma e conteudo perfazem,
portanto, um trabalho intenso na perspectiva de expressar a singularidade do objeto

e suas interferéncias na produgéo do conhecimento.

De sua parte, Merleau-Ponty explica que a linguagem estd amparada em uma
experiéncia expressiva iniciada com uma intencdo de produzir um significado, cujo
destino é a palavra. Entre a elaboracéo de significado e a palavra existe um vazio

gque busca a completude no momento em que a intencao volta-se para a expressao:

A intencao significativa em mim (como também no ouvinte que a reencontra
ao me escutar), mesmo que deva em seguida frutificar-se em
‘pensamentos”, no momento é apenas um vazio determinado a ser
preenchido pelas palavras — 0 excesso do que quero dizer sobre aquilo que
é ou ja foi dito (MERLEAU-PONTY, 1984, p. 134).

S&o inimeros os influxos que permeiam a linguagem e que, com a expressao,
podem modificar a ordem das coisas preexistentes. A dimensdo expressiva da
linguagem refere-se, assim, ao modo pelo qual o significado consegue se exprimir,
ultrapassando as fronteiras do visivel e do dizivel. Duarte lembra que Adorno, ao
rebater a posigao de Wittgenstein (“do que ndo se pode falar, deve-se calar”), era
contundente sobre o interesse da filosofia em “insistir na possibilidade de dizer o
indizivel” (2007, p. 19). Em outro estudo, Duarte expde exatamente um trecho
extraido de um conjunto de palestras, sob o titulo Terminologia Filosoéfica,
proferidas por Adorno em Frankfurt no veréo de 1962 e no inverno de 1962-1963,

bem na época em que o filésofo escrevia a Dialética Negativa:

Acredito, porém, que essa famosa proposicdo de Wittgenstein &,
espiritualmente, de uma vulgaridade indescritivel, porque nela passa-se ao
largo daquilo com o que a filosofia principalmente tem a ver: é exatamente o
paradoxo desse empreendimento de, com 0s meios do conceito dizer aquilo
gue, com os meios do conceito, ndo se deixa dizer. Isso é apenas possivel
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pelo médium da linguagem, que faculta, simultaneamente, fixar os conceitos
e também modifica-los através do valor relativo que ela lhes atribui (Apud
DUARTE, 1997, p. 175).

Com efeito, este capitulo tem como objetivo realizar uma discusséo acerca
das imagens de docéncia espargidas no contemporaneo, discutindo a
interpenetracdo entre 0 momento conceitual e o imagético-expressivo assumida na
praxis, bem como avaliar em que medida tais imagens se relacionam ao projeto
subjetivista moderno ou a virada paradigmética para a materialidade proposta por
Adorno. Para isso, vamos inicialmente apresentar um mapeamento sobre as
imagens de docéncia presentes nos textos apresentados no GT 17 da ANPEd,
procurando evidenciar os elementos basilares da formacédo docente em sua relacao
com o0s aspectos tedricos e culturais constituidos. As constelacdes conceituais que
estes textos sustentam estdo carregadas de uma linguagem expressiva de modo
gue podem corroborar para fortalecer as dimensdes éticas e estéticas da docéncia e

suas performances contemporéneas.

No caminho de analise dos textos selecionados para este estudo, a
percepcdo da expressividade da linguagem ali presente permite a exploracdo do
sentido dos apontamentos acerca da docéncia, de modo que os elos histéricos das
narrativas se explicitassem. A tentativa de enfatizar o carater estético da formacéao
situa-se justamente na organizacdo constelar em torno desta conceptualidade,
referidas aqui nas imagens de “professor Prometeu” e de “professor Hércules”.
Portanto, estas formas, em seu sentido enfatico, sustentam a analise do contetdo (a
questdo da formacéo), do mesmo modo que o conteddo apoia 0s contornos das

formas (as imagens da docéncia).

Depois, vamos discutir acerca do sentido que a virada para a objetividade
pode assumir na relacédo entre teoria e pratica, um dos eixos centrais da formacéao
docente, assim como nas diferentes compreensdes de docéncia e suas
performances na pratica pedagdgica. Por fim, abordamos a forma como “professor
Prometeu” e “professor Hércules” posicionam-se perante a construcdo do
conhecimento, enfatizando o carater cultural da formag&o. Deste modo, procuramos
compreender em que sentido caminham as atuais configuracdes da docéncia e a
medida que este campo é marcado pelos momentos objetivo e subjetivo, bem como

evidenciar as possibilidades que uma critica imanente tem para realocar a dimensao
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estético-expressiva da racionalidade como ponte importante ao livre transito do
professor por entre as producdes e interpretacdes da cultura.

3.1 Imagens da docéncia e suas performances

A instancia expressiva da linguagem que permeia as reflexdes sobre o fazer
pedagogico alimenta, em alguma medida, a formacdo de imagens da docéncia,
constituindo-se a preocupacdo com esta performance num campo promissor de
discusséo da Filosofia e da Educacao. Como diz N6voa, baseado nos estudos de
Postman, trata-se de compreender que “a educacgao publica depende da adogao de
narrativas partilhadas e da recusa de narrativas que conduzam a alienacdo ou a
separacgao” (2006, p. 23). Tentando contribuir na autocompreensao da educacao e
da filosofia sobre as configuracbes que a docéncia tem assumido como
performances da profissdo, tomamos neste estudo as figuras de Prometeu e
Hércules para pensar 0S pressupostos que permeiam o0 construto de textos
selecionados no GT 17 (Filosofia da Educacdo) da Anped. O intuito, portanto, é
conhecer e sistematizar melhor esta producdo no sentido do autoesclarecimento
pedagogico, ressaltando as dimensoes filosoficas da formacgéo docente. A partir dai,
talvez seja possivel delinear algumas possibilidades para a ampliagcdo do conceito
de formacdo, imputando, desse modo, uma interlocu¢cdo mais intensa entre 0s
campos da Filosofia da Educacdo e da Formacéo de Professores e revigorando as
forcas do pensar e do fazer na Educacéao.

Nas ultimas edicbes da ANPEd, a tematica da formacdo tem adquirido
bastante expressividade no GT 17, sendo inclusive, enfocada como discussao
central dos trabalhos encomendados em trés anos consecutivos®. Considerando
este importante espaco de discussao sobre as pesquisas realizadas no Brasil, o

estudo que apresentamos a seguir faz um mapeamento dos textos selecionados no

% Em 2009, a solicitagdo para apresentar um estudo sobre o tema da “formagao” foi feita a Dermeval
Saviani (UNICAMP) e Newton Duarte (UNESP), cujo titulo do trabalho foi “A formagdo humana na
perspectiva historico-ontolégica”; em 2010, a apresentagdo do trabalho sobre formagéao foi realizada
por Hans-Georg Flickinger (Universidade de Kassel — Alemanha), com o titulo “A dindmica do
conceito de formacgdo (Bildung) na sociedade contemporanea”; ja em 2011, foi Silvio Gallo
(UNICAMP) quem apresentou o trabalho intitulado “Educacéo e acontecimento: para além da utopia
formativa”.



100

periodo de 2007 a 2010, buscando enfocar aqueles cujo objeto de analise é
explicitamente a “formac&o”. Realizadas na fronteira entre Filosofia e Educacéo,
estas producdes focalizam justamente aquilo que € nuclear na docéncia, bem como
o arcabouco conceitual que lhe sustenta, contribuindo para pensarmos o carater
estético-expressivo da formacdo docente. O recorte dos trabalhos que compde a
nossa pesquisa constitui-se da seguinte forma:

i Total de trabalhos Trabalhos com o foco
Reunido Anual . .
selecionados no GT natematica
ANPEd « s
17 Formacgao
302 edicdo/2007 18 06
312 edicdo/2008 11 06
322 edicao/2009 11 05
332 edicdo/2010 12 06
TOTAL 52 2237

Quadro 1: Localizag&o dos trabalhos que compdem a amostra no montante das produc¢des do
GT 17 (Filosofia da Educacao) da ANPEd.

3.1.1 O “professor Prometeu”: a assuncao das narrativas modernas

A virada do sagrado para o profano, aliada a autoridade intelectual, dotou a
sociedade moderna de novos padrfes racionais e criticos. Segundo Goergen (2001),
a fé na narrativa da salvacdo, existente desde a antiguidade, € modernamente
entendida como emancipac¢éo, agregando-se agora a ativa participacdo do homem
na busca por novas formas de entendimento e organizacdo. Ou seja, a emancipac¢ao
s6 se efetiva, segundo o pensamento moderno, pela intervengcdo do homem no
mundo natural e social, transformando-o através das ciéncias e das tecnologias.

Dessa maneira, a modernidade recuperou o0s valores gregos das potencialidades da

%" Embora se propondo a discutir a tematica da formac&o, o texto Performances da docéncia:
compreensao das dimensdes filoséficas da formacédo, apresentado por Maiane Liana Hatschbach
Ourique na 33?2 edicdo da ANPEd, ndo faz parte desta amostra. Isto porque ele contém uma
abordagem inicial das andlises acerca das imagens de docéncia vigentes que fazemos no presente
trabalho de tese.
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razao para assentar a narrativa do progresso como telos da histéria e alimentar a
visdo de um futuro glorioso no qual se esgota todo o sentido do passado. Neste
projeto, a tarefa de trazer o homem a si € da educacdo, assegurando-lhe sua

esséncia educavel por formas de adaptacéo ou transformacéo da sociedade.

Esta compreensdo da educacdo/formacdo esta presente em 09 dos 22
trabalhos que compf6em a amostra referida sobre a discussdo da temética da

formacédo no GT 17 da ANPEd, conforme mostra o quadro 2:

Reuniao Anual .
ANPEd Titulo Autor (es)

Hegel: o conceito de Freiheit

fundamentando a noc¢do de Bildung Andre Ferreira

Marcos Antbnio Lorieri

. . ~ Cleide R. Silvério de Almeida
Filosofia e forma¢do humana : )
302 Elaine Dal Mas Dias

edicao/2007 Izabel Petraglia

Teoria critica, formacéo estética e
educacéo: reflexdes sobre critica da

economia politica, formacé&o estética Werner Markert
e o conceito de professor reflexivo-
transformativo
Educacéao, cultura e cidadania Paulo César Nodari
312 Arte e formac&o humana em Lukacs
C . . . Newton Duarte
edicdo/2008 e Vigotski
Educacao, parandia e semiformacao Sinésio Ferraz Bueno

O conhecer e 0 educar em Platdo: a

328 anamnesis apresentada no “Menon”
edic&0/2009 como condi¢éo de possibilidade da
Paidéia apresentada na “Republica”

André Ferreira

Pragmatismo e filosofia da praxis:

projetos em disputa na sociedade e Diego Jorge Ferreira
33a na educacao docente
edi¢ao/2010 Humanismo, verdade e formacao na
ontologia fundamental de Martin Homero Luis Alves de Lima
Heidegger

Quadro 2: Textos que contribuem na configuragdo da imagem de “professor Prometeu”.

Estes textos, em alguma medida, contribuem para manter em um plano

metafisico o sentido da educacdo e o papel do professor como guia que ilumina o



102

by

caminho certo rumo a emancipagdo plena dos alunos. A partir de uma leitura
hermenéutica desses trabalhos, uma perspectiva imagético-expressiva pode indicar
que tais reflexbes sobre a formacdo delineiam a docéncia como atividade
viabilizadora de “solugbes” para os problemas sociais contemporaneos. De alguma
maneira, estes estudos revigoram principios cartesianos para orientar a acgao
docente no sentido da confianca no método para se chegar ao conhecimento
irrefutavel, verdadeiro. Isso se confirma por diferentes vias, seja a partir da
discusséo sobre o conceito de formacdo, seja a respeito do papel do professor e/ou
dos alunos ou ainda acerca do porqué educar, levando em considerando as
demandas contemporaneas — novas tecnologias, novas configuracbes de familia e
de escola, etc. Mesmo com diferentes referenciais teodricos, estes textos manifestam
a centralidade da figura docente na aquisicdo da consciéncia sobre o0 mundo para,
consequentemente, a conquista de melhores condicdes de viver nele. Para
compreendermos melhor os elementos que compdem a expressividade deste
modelo formativo, vamos aproxima-lo por analogia com a figura mitolégica de
Prometeu - que aparece pela primeira vez nas obras de Hesiodo (Teogonia e em
Os Trabalhos e os Dias)* e, posteriormente, na tragédia Prometeu Acorrentado
de Esquilo® - para, entdo, configurarmos as tarefas que comportaria a racionalidade
docente neste contexto.

Filhos de Japeto e Climene, Prometeu e Epimeteu foram incumbidos de fazer
o homem e todos o0s outros animais da terra, assegurando-lhes todas as faculdades
necessarias a sua preservacao. Epimeteu encarregou-se da obra e Prometeu de
examina-la, depois de pronta. Dessa maneira, Epimeteu tratou de atribuir a cada
animal dons variados — como por exemplo coragem, forca, rapidez, sagacidade;

asas a um, garras a outro. Quando, porém, chegou a vez do homem, que tinha de

® Na Teogonia, Prometeu tem como principal caracteristica sua meétis, ou seja, sua astlcia,

inteligéncia e pela sua dolie techné, sua arte de embuste. Em Os Trabalhos e os Dias, essa métis
feita de astlcia previdente vem acompanhada da auséncia de metis em Epimeteu, o qual
compreende as coisas sempre posteriormente, deixando-se enganar. Prometeu e Epimeteu, assim,
compdem a unido dos opostos e complementares - da previdéncia sutil e da irreflexdo estlpida — que
caracteriza a condi¢do humana (cf. VERNANT, 1999, p. 155).

% S50 varias as versdes deste mito, que comecam a surgir, sobretudo, a partir do sec. XVIII: para
exaltar o individuo, Goethe coloca Prometeu como um “modelador dos homens”; o drama lirico
Prometheus Unbound, de Shelley, considerou Prometeu um “auténtico apéstolo da liberdade”;
Edgar Quinet, no drama Prométhée, apresenta uma versdo cristd do mito; no poema épico
Prometheus und Epimetheus, de Spitteler, aparece a oposicao psicolégica entre os dois Titas
irméos e uma andlise psicanalitica do mito; no final do sec. XIX, Roger Dumas esbo¢a Prometeu
como a personificacéo da razdo (cf. SOTTOMAYOR, 2004).



103

ser superior a todos 0s outros animais, Epimeteu ja havia gasto todos 0s seus
recursos e nada mais restava. Perplexo, recorreu a seu irmao Prometeu, que, com a
ajuda de Minerva, subiu ao céu e roubou uma fagulha do fogo divino para dar ao
homem. Isto atrai a ira de Zeus, que o condena a ficar acorrentado a um penhasco e
ter seu figado devorado diariamente por uma aguia. Para Epimeteu, Zeus enviou
Pandora com uma caixa nas maos e, quando Epimeteu a abriu, espalhou todos os

males sobre a Terra.

Branddo (1991) comenta que Hesiodo, no mitologema das Cinco Idades,
relaciona o mito de Pandora a lei do trabalho.*’ Foi com Pandora que a degradac&o
da humanidade comecou. Até entdo a raca humana vivia tranquila, longe do mal, da
fadiga e das doencas. Com a disseminacéo de todas as desgracas e calamidades,
gue passaram a assolar a humanidade, restou porém ao homem a esperanca —
ainda presa na caixa. Do mesmo modo que Epimeteu optou por abrir a caixa de
Pandora, aceitando-a como esposa e ignorando o alerta de Prometeu sobre recusar
qualquer presente ofertado por Zeus, a vida ndo é somente infortinio, pois existe a
possibilidade da escolha entre 0 bem e o mal. Modernamente, a esperanca pode ser
aproximada da ideia de lutar para a transformacdo do mundo em um lugar melhor

para se viver.

Prometeu significa etimologicamente “o que é previdente” e, dando ao homem
o fogo como instrumento capaz de controle sobre a natureza, o titd assevera-lhe a
possibilidade de transforméa-la em utensilios de captura e protecdo (fundicdo de
metal, aquecimento, afastamento dos inimigos, por exemplo) e em bom alimento
(pelo cozimento e eliminacdo de patologias). Desse modo, o homem adquire

ingeréncia sobre sua vida e preservagdo, sendo o fogo também simbolo de

“° Brand&o explica que a narrativa de Prometeu e Pandora configura duas faces de uma mesma
moeda, a miséria humana na Idade de Ferro: “A necessidade de sofrer e batalhar na terra para obter
o alimento é igualmente para o homem a necessidade de gerar através da mulher, nascer e morrer,
suportar diariamente a angustia e a esperanca de um amanha incerto” (1991, p. 177-178). Também
Vidal-Naquet, ao estudar a obra de Hesiodo, relaciona as figuras de Prometeu e Pandora. Esta se
refere ao sacrificio/presente enviado aos homens em funcédo do fogo roubado por Prometeu, ao
mesmo tempo em que, tratando-se do sacrificio como um ato culinario, a posse do fogo é necesséria
para a sua refeicao: “A funcdo do fogo € ao mesmo tempo complementar e oposta a do sacrificio.
Digamos numa palavra que ela define as relacdes do homem com a natureza selvagem” (In:
VERNANT & VIDAL-NAQUET, 2005, p. 104). Assim, o destino do homem esta tragado, junto da
“geracdo maldita das mulheres”, a portadora da sexualidade, e somente o trabalho no campo pode
salva-lo, conté-lo de seus instintos.
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inteligéncia e autoconsciéncia do préprio existir. Na tragédia de Esquilo, Prometeu

se diz responsavel por possibilitar que 0 homem veja o mundo:

Antes de mim, eles viam, mas viam mal; e ouviam, mas ndao compreendiam.
Tais como os fantasmas que vemos em sonho, viviam eles, séculos a fio,
confundindo tudo. Nao sabendo utilizar tijolos nem madeira, habitavam
como as providas formigas, cavernas escuras cavadas na terra. Nao
distinguiram a estacao invernosa da época das flores, das frutas, e da ceifa.
Sem raciocinar, agiam ao acaso, até o0 momento, em que eu lhes chamei a
atengdo para o nascimento e ocaso dos astros. Inventei para eles a mais
bela ciéncia, a dos numeros; formei o sistema do alfabeto, e fixei a
memoria, mae das ciéncias, alma da vida. Fui eu o primeiro que prendi os
animais sob o jugo, a fim de que, submissos a vontade dos homens, lhe
servissem nos trabalhos pesados. Por mim, foram os cavalos habituados ao
freio, e moveram os carros para as pompas do luxo opulento. Ninguém
mais, sendo eu, inventou esses navios que singram os mares, veiculos
alados dos marinheiros. Pobre de mim! Depois de tantas invencgbes, em
beneficio dos mortais, ndo posso descobrir um s6 meio para p6r fim aos
males que me torturam (ESQUILO, 2004, p. 37-38).

Analogamente as mudancas que Prometeu possibilitou ao homem impetrar no
mundo, na modernidade, o fogo divino capaz de trazer “consciéncia”, “emancipacao”
e “cidadania” é alastrado pelo professor. Neste sentido, o lema burgués de que o
homem € moldavel e a sociedade transformavel significou para a acdo docente sua
extrema expansdo. A docéncia assume, assim, a tarefa de implementacdo do
préprio projeto da modernidade, haja vista as narrativas reguladoras do processo
pedagdgico. Segundo Hermann, o pensamento moderno “apostou, como nenhuma
outra época, no projeto educativo. Individualidade, consciéncia, responsabilidade
moral e identidade do eu passaram a ser as categorias centrais do discurso
pedagogico, decorrentes de uma certa compreensdo sobre a natureza humana”

(1999, p. 17).

Neste contexto, o trabalho de constituicdo do mundo é tomado por uma
subjetividade transcendental que, em sua razdo formadora, acredita na suficiéncia
de um plano explicativo sobre a experiéncia para compreendé-la e nela interferir. Ao
caminhar neste terreno de fundamentacdes, a racionalidade docente vincula-se a
Parménides, tomando como ponto de partida um modelo ontolégico de construcéo
do “verdadeiro conhecimento”, sob os auspicios do “verdadeiro professor”. O estudo
de Homero Luis Alves de Lima, apresentado na 332 edicdo da ANPEd, € uma

tentativa de apreensdo de alguns conceitos da ontologia fundamental de Martin
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Heidegger, como os de “formacao”, “verdade” e “ser-ai” (Dasein) e suas
interferéncias no campo da Filosofia da Educacdo. Se a formacgéo humanista deveria
cuidar para que o homem alcancasse sua esséncia humana, Paideia e Bildung
corresponderam a busca pela esséncia da verdade. O papel da formacdo humana

seria, portanto, no sentido da retidao e do posicionamento do olhar.

Para Heidegger, a “alegoria da caverna” da concretude plastica a esséncia
da “formagao”. No entanto, a “alegoria” ndo visualiza apenas a esséncia da
formagéo e a transformagé@o do homem, mas abre igualmente a viséo para
uma mudanca na esséncia da verdade. Decisivo para Heidegger € que
“formacdo” e “verdade” estdo implicadas de modo essencial. Ou seja, nao
h& uma verdadeira formacéo — no sentido de Platdo — sem uma mudanca

na esséncia da verdade (LIMA, 2010, p. 6).

Essa mudanca refere-se ao entendimento da verdade n&o mais como

desvelamento, mas como “corregao”, “adequacao”, “certeza”, ou seja, a esséncia da
verdade reside na adequacao entre representacdo do pensamento e objeto. Para
Adorno, Heidegger, ao estabelecer uma vinculacdo direta entre a relacdo eu-tu e o
conteado metafisico, remete-se a imediatez da vida real e as armadilhas da
comunicacgdo, construindo uma filosofia incapaz de fazer frente a légica produtiva,
contra a qual ele se aviltou, pois continua a usar jargdes, que nao possuem forca

transformadora:

Heidegger ha establecido la autenticidad frente al “uno” y las “habladurias”,
sin perder de vista que entre los dos tipos de lo que él denomina
existenciales no hay ningun salto perfecto, incluso que se interpretan por su
propia dindmica. Pero no ha previsto que lo que él llama autenticidad, una
vez hecho palabra, incrementa el mismo anonimato de la sociedad de
cambio contra el cual se levanta Ser y Tiempo. La jerga, que en la
fenomenologia de las habladurias, de Heidegger, se conquist6é un puesto de
honor, califica a los adeptos, segun su opinion, de no triviales y llenos de
alto sentido, del mismo modo que calma la todavia supurante sospecha de
desarraigo®* (ADORNO, 1987, p. 19).

*! Heidegger estabeleceu a autenticidade frente ao “uno” e aos “falatérios”, sem perder de vista que
entre os dois tipos do que ele denomina existenciais ndo ha nenhum salto perfeito, inclusive que se
interpretam por sua propria dinamica. No entanto, ndo previu que o que ele chama autenticidade,
uma vez feito palavra, incrementa o0 mesmo anonimato da sociedade de troca contra a qual se
levanta Ser e Tempo. O jargdo, que na fenomenologia dos falatérios, de Heidegger, conquistou um
posto de honra, qualifica aos adeptos, segundo sua opinido, de néo triviais e cheios de alto sentido,
do mesmo modo que acalma ainda a inflamada suspeita de desenraizamento (Tradug&do nossa).
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Desta forma, diz Adorno, Heidegger leva as ideologias desgastadas na
realidade para o plano metafisico, como se as palavras guardassem um material
puro (lbid., p. 42), bastando a elaboracdo de jogos de linguagem para o homem
alcancar a esséncia da verdade ou o sentido de sua existéncia. Se, na visao
heideggeriana, formacéo e verdade estdo implicadas uma na outra, como lembra o
texto de Lima, podemos inferir que as narrativas modernas (emancipacao,
cidadania, consciéncia, etc.) que sustentam a docéncia constituiriam parte da
chamada “fenomenologia do falatério”, com a fungéo de evitar a angustia provocada
pela pratica educativa plural e adotar uma forma impessoal de chegar ao “verdadeiro
conhecimento”. Isto porque “o falatério retira do homem a singularidade de sua
existéncia, a possibilidade da descoberta e da surpresa. O falatério tudo conhece e
tudo nivela” (ALVES, 2001, p. 81).

Acreditando na possibilidade do acesso a verdade e, por consequéncia, na
correcdo das acdes educacionais, o texto de Paulo César Nodari, apresentado na
312 edicdo da ANPEd, € incisivo na tentativa de reconduzir os campos da
Educacéo, Cultura e Cidadania - titulo do proprio texto - ao eixo norteador da
modernidade. Esta compreensao universalizante da existéncia vem da interrogagao
sobre as questbes mais profundas do homem e de sua natureza, dai emana a
evidéncia da “singularidade prépria do homem que é a de ser o interrogador de si
mesmo, interiorizando reflexivamente a relacdo sujeito-objeto por meio da qual ele
se abre ao mundo exterior” (2008, p. 1). Ao dissertar sobre a compreensdo de
homem e seu lugar na “cultura atual”’, Nodari afirma que “a educagéo tem um papel
fundamental e irrenunciavel de formagéo para a cidadania” (Id. Ibid.), pois “coloca o
homem em processo continuo de génese para a humanidade livre e responsavel”
(Ibid., p. 10).

Nesta relagdo fundacionista com o mundo, as interroga¢cdes do homem e a
construcdo de sua subjetividade acontecem na perspectiva de alcancar plenamente
a verdade, pressuposto essencial para a organizacédo das atividades sociais. Neste
sentido, o trabalho apresentado por Newton Duarte na 312 edigcdo da ANPEd aborda
as ideias de Lukacs e Vigotski, tematizando a relacdo entre a riqueza cultural
acumulada pela humanidade e a subjetividade individual. Duarte expde a tese de
que a centralidade da pedagogia néo se refere as relagbes entre professor e aluno

ou nas relacdes dos alunos entre si, mas as “relagbes que professor e alunos
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estabelecem com o conhecimento objetivado nos produtos intelectuais da pratica
social humana em sua totalidade” (2008, p. 3). Nesta abordagem subjetiva, o objeto
possui uma verdade passivel de ser apreendida pela cognicdo. Buscando o aporte
da arte, Duarte sugere a possibilidade de reflexdo sobre as mediacfes a serem
consideradas no processo de sele¢cdo dos conhecimentos que devem compor o
curriculo escolar, visto que Lukdcs leva em conta a natureza essencialmente

mediada das relacdes entre a vivéncia estética e a pratica cotidiana dos individuos:

O mesmo pode ser dito em relagdo aos métodos e processos de ensino e
aprendizagem. Talvez possam ser extraidas, dessa analise filoséfica da
vivéncia estética, particularmente no que se refere as relagdes dialéticas
entre contelddo e forma e entre aparéncia e esséncia, idéias férteis para a
reflexdo sobre as relagfes entre processo e produto na atividade educativa
(Ibid., p. 7).

Convém lembrarmos aqui, conforme abordamos no capitulo anterior, que a
experiéncia estética ndo é compreensivel por critérios cientificos ou exclusivamente
racionais e, portanto, é preciso que tomemos o cuidado necessario para nao cairmos
na armadilha da transposicédo direta das formulagcbes do campo da teoria estética

para o campo da teoria pedagoégica, como bem adverte Duarte em seu texto.

Na tentativa de evitar possiveis desvios do caminho seguro da construcao do
conhecimento, a figura do “professor guia” € uma variante do “professor Prometeu”,
ou seja, daquele que sabe bem a trajetéria que levaria a verdade, ao conhecimento
racional, e deve conduzir seus alunos a esta finalidade. Marcos Antonio Lorieri et.
al., no trabalho apresentado na 302 edicdo da ANPEd, lembra a metafora do
“professor guia”, sugerida por Kant, como aquele que direciona a condugéo da vida
e nao simplesmente ministra a “educagdo da escola”, configurado pelo “professor
mestre”. Os individuos, desse modo, deveriam ser dotados das habilidades
necessarias a ampliacdo dos processos de racionalizacdo, que conduziriam a uma
melhor apreensdo dos fendbmenos do mundo. Subjacente a este apontamento
acerca da tarefa do professor esta, como bem explica Lorieri, 0 entendimento de
formacdo humana como o proprio processo educativo de constituicdo da
humanidade do homem, que ndo se da sem a contribuicdo do campo filosofico.
Neste processo, Lorieri et. al. acredita que a nocdo de conformacdo pode estar

contida na perspectiva da “formacgao”:
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O papel da sociedade e da cultura na formagéo ai esta de alguma maneira
posto. Tanto como espago de crescimento humano, pois sem ela o0s
individuos tornam-se brutos, quanto como indicadora de limites, aqui
considerados necessarios. Formadora, portanto nos dois sentidos: no
sentido de oferecer elementos de crescimento e no sentido de conformacéo
a certas medidas. Medidas do humano (2007, p. 12).

Com o movimento iluminista, a formacéo (Bildung) passou de uma forca de
producdo externa para uma construcdo interior — mental, psiquica, espiritual -,
adquirindo também o sentido de educacdo (Erziehung), o qual, com o passar do
tempo, passa a predominar sobre o anterior. Este aglutinamento de sentido sofre
influéncia das ideias de autores alemées — como Goethe, Schiller, Kant, Herder,
Fichte, etc. — e tem como consequéncia mais imediata o fato da escola e da familia
serem colocadas como espacos centrais da formacdo humana. Sem duvida, esta
maneira de compreender a formacdo adquire um carater elitista, tendo em vista que
a escola, especialmente, passa a assumir a tarefa de guardar e transmitir a
produgdo cultural acumulada aos mais jovens, institucionalizando a formagéo
humana, ao mesmo tempo em que convalidando a condi¢cdo dos excluidos ao seu

acesso como individuos desprovidos de cultura ou de formagéo.*?

Levando em consideracdo a perspectiva hegeliana, Adorno tem em vista a
formacao enquanto autoformacao do espirito humano, numa estreita relagcdo com o
que de mais caro a razdo ja produziu, no sentido da construcdo da emancipacao e
da autonomia intelectual. No entanto, a desconfianca de que esta possibilidade nao
seja mais possivel, em um cenério de deformacéo da racionalidade e de adaptacao
generalizada as forcas de producédo, € expressa com o diagnéstico adorniano de
semiformacédo ou de degradacao dos processos formativos. Em seu impulso critico,
Adorno preocupa-se com 0s processos de conformacdo a vida real, intentando
também enfocar as adversidades acerca do conceito kantiano de imperativo
categorico, que restringe as vontades através do regramento moral e da eticidade.

Nas palavras de Habermas:

2 para ampliar estes apontamentos sobre o significado da cultura para o idealismo aleméo ver Hell
(1989), Bolle (1997).
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O superego de Freud e a consciéncia coletiva de Durkheim foram
mobilizados para iluminar o avesso ignominioso do imperativo categérico,
sua falsa utilizacdo, mas ndo para denunciar a vontade livre de Kant, e sim
as relac@es repressivas que deixavam definhar esse potencial (2003, p. 22).

Ou seja, Adorno considera os mecanismos n&o conscientes do homem para
dizer que as determinagBes morais ou politicas ndo conduzem a liberdade, como
Kant previa, mas a adaptacdo e a obediéncia cega no interior das relacdes
capitalistas. Ja o trabalho de André Ferreira, apresentado na 302 edicdo ANPEd,
enfoca a nocdo hegeliana de liberdade, a qual, segundo o autor, “fundamenta a
nocdo de Bildung, em que o movimento progressivo da educacdo ao longo da
histéria da humanidade € uma efetivagdo do progresso na consciéncia da liberdade”
(FERREIRA, 2007, p. 01). Para Hegel, o educar-se enquanto percepcdo da
consciéncia-de-si da-se pelo trabalho e pela forca instigante que ele carrega, sendo,
por isso, a liberdade o elemento fundante de toda a educacéo: “Pois, se a Bildung é
progresso da historia, se a histéria € progresso da liberdade, temos entdo que a
Bildung é progresso da liberdade” (2007, p. 8). Assim, o fim ultimo do progresso da
racionalidade € a liberdade. A partir dai, Ferreira faz apontamentos sobre a
perspectiva em que a narrativa da liberdade € incorporada a educacgédo, seja na
abordagem gramsciana, como condicdo de possibilidade da superagdo da razdo
capitalista (em Saviani, Cury, Nosella e outros), seja no pensamento liberal,
enquanto autonomia individual, ou no pensamento fenomenolégico como
autodeterminacdo da existéncia (Antbnio Rezende e Joaquim Severino, por

exemplo).

Perfazendo um caminho diferente, em outro texto, apresentado na 322 edi¢cao
da ANPEd, André Ferreira aborda o conceito de anamnesis de Platdo como uma

condicdo para a Paideia:

E por que a virtude pode ser apreendida em sua verdade que podemos
propor um processo educativo que vise formar o homem plenamente
virtuoso. Por sua vez, a percepcao verdadeira da virtude é possibilitada pela
anamnesis, sem a qual impossibilitado estaria o préprio processo de
formac&o ética da polis (2009, p. 1).

A partir de apontamentos platbnicos, o texto de Ferreira sugere a

possibilidade de aprendizagem da virtude, em sua verdade, como proposta de um
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7

processo educativo para formar o homem plenamente virtuoso, isto €&, uma
educacdo voltada para a formacdo do cidaddo ético. De todo modo, diante da
pluralidade que permeia o contemporaneo, podemos indagar aqui se a
aprendizagem da virtude, da cidadania, da liberdade e/ou da emancipacdo seriam
ferramentas suficientes para a vida na sociedade contemporanea? Quais seriam as
habilidades que garantiriam o éxito dos processos de liberdade de pensamento e
expressdo? Ainda, quais dispositivos o professor dispde para viabilizar estas

habilidades?

Os textos até aqui abordados, apresentados nas reunides anuais da ANPEd,
tendem a responder tais questdbes a partir de uma nocdo de subjetividade
autossuficiente, esquecendo-se que seu contetudo de verdade ndo se encontra em
um conceito escolar de filosofia — como observa Adorno -, mas na propria realidade
educacional, neste caso. Para justificar estas abordagens que tomam a totalidade
como mero efeito da busca pela identidade, o dispositivo negativo da pluralidade do
mundo ao mesmo tempo em que € admitido como elemento formativo, é
transformado em afirmacéo pelo pensamento. Assim, as desigualdades sociais, a
falta de interesse dos alunos, a precariedade do trabalho docente, por exemplo, sé&o
adversidades que devem ser superadas pelo préprio “professor Prometeu” através
da forca inexpugnéavel do conceito que ele conhece e sabe dominar. Ou seja, nesta
perspectiva, hd uma necessidade de que o processo educativo aconteca no ambito
cognitivo, pela abstracdo do conteudo da experiéncia. Na educacao, a liberdade
esta, portanto, respaldada enquanto autoconsciéncia subjetiva, passo importante,
mas, talvez, ndo o Gnico nem o primeiro no caminho que levaria ao alcance da
utopia da liberdade plena. Assim, ao “professor Prometeu” cabe os dispositivos
cognitivos para a sua tarefa de possibilitar a construcdo da consciéncia da liberdade

em lidar com o conhecimento do mundo.

Nesta forma representacional de lidar com as experiéncias vividas, 0
paradigma do professor reflexivo**, tematizado por Werner Markert, no trabalho

apresentado na 30?2 edicdo da ANPEd, revigora as esperancas de transformacéo do

3 A expressdo “professor reflexivo” tem sido tematizada em larga medida nas pesquisas sobre
formagdo docente e reporta a expoentes na area como Dewey, Schén, Kemmis, Zeichner, Giroux,
Névoa. Expresséo deste pensamento é o livio Os Professores e a sua Formacado, organizado por
Antonio Névoa (1997), que contém perspectivas sobre a relagdo entre reflexdo e o exercicio da
docéncia.
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mundo pelas méos do professor, centrando-se agora nao mais nas possibilidades
trazidas com a exploragao da natureza, mas na busca por melhorias nas relacdes
humanas estabelecidas a partir dessas inovacdes. No texto escrito por Markert,
discute-se 0 modelo do professor reflexivo-transformativo, cujas raizes remetem a
alguns pressupostos da Teoria Critica, especialmente a ideia de reflexao dialética:
“‘Formar a autonomia para a agao e a reflexao, o trabalho e a comunicacdo, o mundo
exterior e interior, assim compreendemos a ‘reflexividade dialética’ que se refere a
trindade Kant, Marx e Habermas” (MARKERT, 2007, p. 14). Um dos pilares desta
proposta reflexiva é a transformacdo do préprio pensamento, dessa maneira,
consciéncia e criticidade sdo alavancas capazes de desobstruirem a passagem
entre experiéncia vivida e sua reelaboracdo cognitiva, possibilitando um movimento
continuo de ampliacdo da razdo formadora de mundo. Aqui, € possivel ilustrar com

as palavras de Nodari, do texto anteriormente referido:

Sentir-se parte inerente e atuante na transformacdo do todo, isto é ser
cidaddo, é muito importante para compreender o processo dialético da
educacéo, envolvendo o nivel individual, o nivel familiar, o nivel social e o
nivel politico, porque educar bem os cidadéos, talvez, seja uma das Unicas
formas de aperfeigoar e modificar o Estado (2008, p. 11).

Para este ideal, Markert (Op. cit.) langca mé&o inclusive da obra de Libaneo
para defender que a “apropriacdo tedrico-critica das realidades” € uma postura
metodolégica para a formagdo docente na metafora do “professor reflexivo-
transformativo”. Nesta imagem variante do “professor Prometeu”, garantir-se-ia uma
pratica pedagdgica combativa a todas as formas de alienacdo e massificacdo da
consciéncia, além de comprometida com os ideais modernos de liberdade,
emancipacdo e cidadania, por exemplo. A reflexdo sobre o trabalho docente
revelaria ao profissional as limitacdes reais de seu fazer e demandaria estratégias
para sua superacdo. Ou seja, 0 problema se localizaria na abordagem do professor
sobre seu fazer, o que € uma forma simpléria de entender a dialética, conforme

sustenta Adorno:

Se objetarmos a dialética, tal como se fez repetidamente desde os criticos
aristotélicos de Hegel, que ela reduz indiscriminadamente tudo o que cai em
seu moinho a forma meramente lo6gica da contradi¢cdo, deixando de lado [...]
a plena multiplicidade do ndo-contraditorio, do simplesmente diverso, entdo
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deslocamos a culpa da coisa para o método. O que é diferenciado aparece
como divergente, dissonante, negativo, at¢é o momento em que a
consciéncia, segundo a sua prépria formacdo, se vé impelida a impor
unidade: até o momento em que ela passa a avaliar o que nao lhe é idéntico
a partir de sua pretenséo de totalidade (2009, p. 13).

Ao primar por uma reelaboracédo conceitual para satisfazer as necessidades
do professor, o texto de Market detém-se ao momento positivo da dialética,
ignorando sua dimensao material que os tedricos criticos Ihe imputaram, isto é, a de
gue o0s objetos ndo se dissolvem em seus conceitos. Sendo assim, as contradi¢cdes
sentidas ao longo do trabalho docente ndo dizem respeito a uma forma insuficiente
de identificar problemas e propor solugdes, mas, muitas vezes, sdo constitutivas da

propria realidade.

Ja o texto de Sinésio Ferraz Bueno, apresentado na 312 edicdo da ANPEd,
aborda a questdo da formacédo a partir de sua face negativa, ou seja, enquanto
semiformagdo. Nesta denuncia, o autor traz alguns referenciais da Teoria Critica da
Sociedade para enfatizar que o progresso da razédo — ainda que apenas em sua face
instrumental — ndo conseguiu superar tendéncias regressivas, autodestrutivas,
inclusive - bomba atdbmica, guerras, holocausto estdo dentre os episodios mais
atrozes. Bueno discute o porqué dos estados regressivos da razdo esclarecida
configurarem um quadro de semiformacgao, os “potenciais criticos e emancipadores
da cultura, que deveriam lapidar a formacdo do sujeito autbnomo, déo lugar a
semiformacédo, que o prepara para a aceitacdo passiva da identidade entre cultura e
adaptacéo” (BUENO, 2008, p. 3).

Embora reconhecendo esta vertente obscura da racionalidade, capaz de
irromper com os discursos totalizantes e com a fé nos potenciais irrestritos do
“‘professor Prometeu”, Bueno parece advogar em favor dos processos
autorreflexivos, semelhante ao que faz Market no texto anteriormente analisado,
reafirmando a importancia da forca solipsista da subjetividade no combate a
aceitacdo passiva frente aos desmandos da razdo. Ou seja, se a formacéo foi
desviada de sua rota inicial de critica e autonomia por elementos contidos na propria
racionalidade humana, isso deve agora ser corrigido e levado adiante pelo projeto

educativo:
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Assim, se assumirmos que a emancipacao deve ser “elemento central na
educagao”, o trabalho do educador devera envolver uma critica negativa do
progresso na sociedade burguesa, seja no que se refere a expansdo
desmedida das forcas produtivas sob o impulso da mentalidade parandica
no plano epistémico, seja no que se refere a identidade entre educacéo e
semiformacédo (BUENO, 2008, p. 7).

Certamente, ndo temos outros artificios que ndo os da prépria razdo para
seguirmos em vigilia “para que Auschwitz ndo se repita”, conforme imperativo
metaforico adorniano, lembrado por Bueno. Nisso, a arquitetura da dialética negativa
ou da arte podem contribuir significativamente, como vimos no capitulo anterior.
Nestes modelos estéticos, o estranhamento produzido pela percepcdo do néao-
idéntico permanece como elemento negativo do pensamento, cuja “restituicdo da
capacidade de elaboracao intelectual do ‘fracasso da pretensao absoluta™ (palavras
de Bueno) somente confirmaria a impossibilidade de estabelecer uma identidade

verdadeira entre mundo e pensamento, objeto e seu conceito.

Nestes termos, podemos dizer que, se na perspectiva filosofica da Teoria
Critica, a proposta da reflexdo tomou o caminho da dendncia do atual estado da
racionalidade social, as teorias pedagodgicas de cunho critico renderam-se as
dimensdes afirmativas da razdo, confirmando a saga titanica da docéncia na
formacdo da subjetividade discente esclarecida. Ao comentar 0s possiveis
equivocos interpretativos acerca da filosofia adorniana, especialmente sobre a
nocéao de historicidade e natureza, Gomez lembra que também alguns estudiosos de
Adorno tendem a absolutizar uma compreensdo do presente e transpb-la ao
passado, naturalizando os fatos com argumentos do processo histérico. Essa
postura significa para o proprio Adorno uma sancdo positiva do presente, uma
legitimacdo acritica (GOMEZ, 1998, p. 36). Para Adorno (1996), foi justamente a
unilateralizacdo do movimento de adaptacdo que impediu os homens de se

educarem uns aos outros.

O texto de Diego Jorge Ferreira, apresentado na 332 edicdo da ANPEd, tem
por objetivo apontar tracos da filosofia pragmatista nos modelos de formagao
continuada de professores, enfatizando a possibilidade de assentar estes programas
no terreno da consciéncia e da politica. O autor percebe que, associado ao
pensamento pragmatista de Dewey, estd a urgéncia sentida na formacdo docente
pela resolucdo de problemas, assumindo muito mais um carater politico-eleitoral do

gue social. Nestes termos, ao assentar o pragmatismo nos aspectos da utilidade e
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da individualidade, Ferreira sugere que o projeto educacional estaria se voltando
para a mera adaptacdo dos individuos as condi¢des sociais vigentes. Deixando de
lado a dimensao critica, 0 pensar € instrumento apenas para a pacificacdo dos

conflitos e otimizacdo dos resultados:

Os cursos iniciais de formacdo de professores (sobretudo aqueles
oferecidos em nivel médio) ainda fracos, tendo em vista as exigéncias do
mercado, formam profissionais que sdo premiados, quando em servigo, com
cursos para que turbinem sua capacidade instrumental. Devem passar o
conteldo criativamente, criar solugcdes para os problemas e/ou demandas
gue se apresentam a ele, professor, e seus alunos, enfim, desenvolver sua
capacidade de reflexdo/pensar (nos moldes de “O APRENDIZ”) para, com
apoio de recursos, as vezes tecnolégicos, garantirem o inalienavel direito da
crianga a educagao de ‘qualidade’ (FERREIRA, 2010, p. 6).

Muito embora se oponha aos modelos utilitaristas vigentes na formacéo
continuada de professores, denunciando o conteudismo e a predominancia das
férmulas de “como-fazer’, Ferreira aponta como possivel a quebra da légica
produtivista através da capacidade intelectual do professor, o qual é consciente das
demandas de seus pares: “ressaltamos a relevancia do trabalho do professor que,
atingindo a muitos alunos, tem possibilidades politicas de, no minimo, desencadear
um processo de conscientizagdo do alunado” (2010, p. 13). Além disso, Ferreira
abaliza o papel dos docentes universitarios na articulacdo desta desalienacdo, uma
vez que eles ndo s6 formam novos profissionais como arquitetam os termos de
execucao das propostas governamentais de formacéo (continuada) de professores.
Por isso, eles podem também organizar seus colegas de profissdo no sentido da

transformacéao.

Assim, o “professor Prometeu”, no impulso de salvaguardar a esséncia da
aparéncia, prende-se ao plano cognitivo como caminho redentor de acesso ao
conhecimento genuino, capaz de purificar qualquer outro saber que o aluno traga de
sua experiéncia, de seu mundo vivido. No entanto, a sintese da aprendizagem, que
se localizaria na formagao de alunos plenamente capazes de lidar satisfatoriamente
com as demandas sociais, € vertiginosamente impossibilitada pelas constantes
reconfiguragdes da vida. Em meio aos imprevistos, o “professor Prometeu” tenta
resguardar seu papel de guia agarrando-se a sua subjetividade alargada pela

autorreflexdo. Ao instrumentalizar as possibilidades da consciéncia, ele toma as
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diferentes oportunidades pedagdgicas como processos de conformacédo a vida real,
0 que ndo lhes permite construir formas de vivenciar e interpretar a cultura em suas
multiplas facetas. Nestes termos, assim como Prometeu, que nada pode fazer contra
a abertura da caixa de Pandora, responsavel por espalhar os males no mundo, o
empenho do professor em dotar seus alunos com a chama da consciéncia, da
liberdade e da cidadania, entre outras, é posto a prova cotidianamente nas
diferentes situacfes em que a dimensao cognitiva por si sé ndo basta para orientar o

melhor caminho.

Dar conta da complexidade do mundo, superando as mazelas do sistema
produtivo pela via dos poderes da consciéncia, compara-se a autocompreensao que

a figura de Prometeu incorpora:

Prometeo se convierte en el hermeneuta de su propia historia, al entenderla
como la historia de su autoconciencia. La accidn sin motivo es la prueba de
ello: la pura capacidad del sujeto de no disolverse en la accién, sino de ser
su espectador, lo que quiere decir, en el lenguaje del mitologema, adquirir
conciencia, reconocer a su aguila, entrar en la alternativa de ser devorado o
devorar. El banquete funerario organizado por Prometeo constituye el
sacramento de ese no—ser-ya—mé\s—comido44 (BLUMENBERG, 2003b, p.
667).

Ao entender que sua histéria coincide com a histéria de sua propria
consciéncia no mundo, Prometeu encontra um motivo para suas acoes, isto é,
reconhecer-se de forma distinta daquilo que sofre sua agéo é a justificativa motriz da
consciéncia. Nesta esteira, Vernant & Vidal-Naquet observa que a histéria de
Prometeu configura uma relagdo entre tirano e escravo — Zeus e Prometeu,
respectivamente. No entanto, sua serviddo é diferente justamente pela consciéncia

de sua condicéo:

Mas h& escravos e escravos, e Prometeu op8e, a escravidao voluntaria de
Hermes, o criado do tirano, sua propria condicdo: “Por uma servidao
semelhante a sua, saiba bem, eu ndo trocaria minha infelicidade”. Mas

“ “Prometeu converte-se no hermeneuta de sua propria historia, ao entendé-la como a historia de

sua autoconsciéncia. A acdo sem motivo € prova disso: a pura capacidade do sujeito de ndo se
dissolver na acdo, mas de ser seu espectador, o que quer dizer, na linguagem do mitologema,
adquirir consciéncia, reconhecer a sua aguia, ter a escolha entre ser devorado ou devorar. O
banquete funebre organizado por Prometeu constitui 0 sacramento desse nao-ser-jamais-comido”
(Traducgéo nossa).



116

Hermes nado se reconhece como escravo, e define Zeus ndo como seu
senhor, mas como seu pai (VERNANT & VIDAL-NAQUET, 2005, p. 238).

De modo semelhante, ser parte do sistema produtivo como uma engrenagem
ou romper com o que lhe oprime ou aliena pode ser entendido como uma escolha
que o “professor Prometeu” faz com base em mecanismos da consciéncia, de uma
subjetividade que constitui o0 mundo. Sendo assim, ainda que o professor esteja
envolto nas armadilhas de um mundo que j& ndo prima pelos ideais do projeto
moderno, seria uma op¢ao sua seguir neste emaranhado cada vez mais complexo,

pois ele conhece o caminho de saida, o qual esta intrinseco em si mesmo.

Mas sera que o “professor Prometeu” realiza apenas boas agdes, trazendo a
chama do progresso e da emancipagéo, indicando o caminho da verdade e da
transformacao social? O todo poroso que compde a tarefa educativa encontra-se tao
proximo da riqueza da experiéncia humana que suscita diversas formas
metodoldgicas e didaticas de intervencdo. E, ao mesmo tempo, tdo distante em seus
fundamentos que nos coloca a refletir sobre o significado do ato educativo pensado
somente numa Unica perspectiva. Levantamos aqui a hipétese de que nao teria sido
exclusivamente o titd Epimeteu, em sua impetuosidade, o responsavel pela
desgraca humana, pois ndo foi somente o seu ato imprevisto que levou a
humanidade ao convivio com os diversos males do mundo. Prometeu tem também a
sua parcela de responsabilidade, ao provocar a abertura da caixa de Pandora
guando trata a questdo da preservacao e transformacao da vida humana apenas em
seu aspecto tangivel - “racional”. Prometeu e Epimeteu compdem, certamente, dois
lados da mesma moeda, especialmente se considerarmos as contingéncias sociais e
culturais, além dos afetos, emoc¢Bes e corporeidade, que também constituem as
relacbes intramundanas - e ndo somente 0 aspecto cognitivo - como elementos

desencadeadores de acdes e significados.

3.1.2 O “professor Hércules”: educagao como interpretacédo da experiéncia

Dos 22 trabalhos que propunham explicitamente tratar da temética formacao

no periodo de 2007-2010, cerca de 13 textos apontaram a ideia dessa ser um
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processo que vai ganhando contornos com as experiéncias da vida, conforme

mostra o quadro a seqguir:

Reunido Anual

edicao/2007

encantos das sereias

Titulo Autor (es
ANPEd (es)
A dialética sogrf;\tl_ca como paidéia Antonio Alvaro Zuin
irbnica
Educacao, formagéo cultural e Maiane Liana Hatschbach
302 pluralidade de perspectivas entre outros | Ourique

Amarildo Luiz Trevisan

O operar pedagdgico sob o primado da
comunicacao: a pedagogia em
perspectiva auto-fundante

José Pedro Boufleuer

312
edicao/2008

Foucault professor

Carlos Ernesto Noguera
Ramirez

Pensar a funcéo-educador:
aproximac6es foucaultianas voltadas
para a constituicdo de experiéncias de
subjetividades ativas

Alexandre Filordi de Carvalho

Educacao, historias e sentido em
Hannah Arendt

Vanessa Sievers de Almeida

322
edicao/2009

Por uma filosofia da educacéo
transformada

Claudio Almir Dalbosco

Formacdo ou reificacdo? A educacéo
entre 0 mesmo e 0 outro

Amarildo Luiz Trevisan

Notas acerca de uma analitica da
(des)pastoralizacdo da educacéo:
problematizagbes foucaultianas

Alexandre Filordi de Carvalho

O ‘cuidado de si’ como articulador de
uma nova relagéo entre filosofia,
educacéo e espiritualidade: uma agenda
de pesquisa foucaultiana

Alexandre Simao de Freitas

332
edicao/2010

Sobre presenca e distancia - reflexdes
filosoficas acerca da formagéo online

Lilian do Valle
Estrella Bohadana

A relacéo entre forma e contetdo na
formag&o ética, moral e politica dentro
da escola hoje

Claudia Fenerich

Etica, educacéo e alguns desafios
contemporaneos

Divino José da Silva

Quadro 3: Textos que contribuem na configuragdo da imagem de “professor Hércules”.
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Na medida em que estes textos compreendem o0 processo formativo como
uma trajetoria sempre aberta as experiéncias com um mundo multifacetado,
afastam-se das nocbGes metafisicas acerca da verdade e da delimitacdo certa e
previdente dos papeis de professor e de aluno. Diferente da confianca na
conceptualidade e das certezas no método, esses textos compartilham uma postura
de reconhecimento sobre a importancia da sensibilidade e da autorreflexdo na
construcdo do conhecimento. Nos jogos pedagdgicos construidos, 0 pensamento
constitui-se numa forma de interpretar a instancia pratica, promovendo relacfes de

identificagc&o entre a subjetividade e a facticidade da vida.

Nestas diferentes abordagens, a incompletude do processo formativo fornece-
nos elementos para compreender a racionalidade docente na imagem do “professor
Hércules”. Na mitologia grega, Hércules (ou Héracles) era filho de Zeus - que
desejava dar ao mundo um herdéi capaz de libertar os homens de tantos monstros - e
Alcmena, uma habitante da Terra.** O semideus desde pequeno revelou seu
potencial herdico, como, por exemplo, quando, aos oito meses, estrangulou duas
serpentes que Hera, esposa de Zeus, tinha mandado para ataca-lo por causa do
ciime que sentia do filho que o marido tivera com outra mulher. Mesmo assim, ainda
pequeno, Hércules havia sugado o seio de Hera, que sé Ihe deu o leite com o virus
da imortalidade por ndo saber a verdadeira identidade da criangca. A educacédo de
Hércules iniciou-se em casa, semelhante aos demais jovens gregos, sendo seu
primeiro mestre o general Anfitrido, esposo de Alcmena, que Ihe ensinou a arte de
conduzir bigas. A indisciplina e o0 comportamento temperamental eram
caracteristicas de Hércules, chegando a matar seu primeiro professor de musica,
Lino, ao atirar um tamborete (outros dizem que foi uma lira) por este lhe ter chamado
a atencdo. O crescimento de Hércules era descomunal e, aos dezoito anos, ja

atingia trés metros de altura.

% Hércules (do latim Hercules) significa uma forma de juramento familiar, propria do homem.

Corresponde ao grego Heraklés, composto dos termos Hera (“a Protetora, a Guardid”) e KIés (provém
de Kléos, que significa “gléria), ou seja, Heracles é aquele “que fez a gléria de Hera”. Embora seja
filho de Zeus no mito, Hércules é bisneto de Perseu (que decapitou a Medusa), pois Alcmena é filha
de Eléctrion e neta de Perseu. Hércules é uma figura mitoldgica que foi sendo incorporada a cultura
popular. Conforme comenta Branddo (1991, p. 515), o vasto mitologema de Hércules evoluiu
ininterruptamente, desde a época pré-helénica até o fim da antiguidade greco-latina, sendo
extremamente dificil manter certa ordem ao expor sua trajetdria. As versdes literarias gregas da sua
vida e seus feitos foram apropriadas pelos romanos a partir do século Il a.C de forma inalterada. Ele
pode ser identificado com a pele de ledo e a clava, sendo que varios imperadores romanos
assumiram os seus atributos, alimentando o culto ao heroi.
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Na vida adulta, Hércules recebeu a incumbéncia dificil e desafiadora de
realizar doze trabalhos, durante doze anos, sob o comando de Euristeu, Rei de
Argos de Micenas. Uma das versbes para o herdi ter aceito as tarefas,
aparentemente impossiveis de realizar, sugere que elas seriam uma peniténcia
imposta pelo Oraculo de Delfos a Hércules que, num acesso de loucura, teria
matado todos os filhos de seu primeiro casamento. Este episodio fora provocado
também pela ciumenta Hera, que nunca perdoou o adultério de Zeus, sobretudo sua
tentativa de legitimar esta traicdo ao engana-la e fazé-la alimentar Hércules com o
leite imortal. Como prémio por tamanha punicdo, Apolo e Atenda (ou Minerva)
disseram que Hércules obteria a imortalidade®. As armas usadas por Hércules para
realizar as tarefas foram presentes dos deuses (Hermes deu a espada; Apolo, o arco
e as flexas; Hefesto, uma couraca de bronze; Aten4, um peplo e Posidon, os
cavalos), exceto a clava, que o préprio heroi fez a partir do tronco de uma oliveira
selvagem. Os trabalhos a que Hércules foi exposto foram, entre outros: matar o ledo
de Nemeia, monstro caido da Lua, de quem ele deu cabo e passou a vestir sua pele
como escudo protetor; capturar a corca de Gerinia que, por ter patas de bronze, era
extremamente veloz; acabar com um gigantesco javali selvagem que assolava o
monte Erimanto; entrar no fantastico jardim das Espérides e o roubar as macas
douradas (ou o Pomo de Ouro) das ninfas, que cuidavam do jardim a pedido de
Hera. Rumo ao extremo ocidente, onde ficava o jardim das Espérides, Hércules
passou pelo Caucaso, escalando-o e libertando Prometeu da sua condicdo de

acorrentado.

Enquanto os seis primeiros trabalhos de Hércules se passam no Peloponeso,
0s ultimos o levaram a varios lugares na orla do mundo grego e além. Os monstros e
prémios que o herdi trazia a Argos eram recebidos por Euristeu com certo espanto
ou medo, levantando davidas sobre a finalidade das provas que este imputou a
Hércules. Ao findar seus trabalhos, ele retorna agonizando para Traquis em funcdo
de uma estratagema da esposa Dejanira (ela lhe envia uma tinica envenenada com
0 sangue da Hidra de Lerna e o esperma do Centauro Nesso, amuleto preparado

por este e dado a Dejanira como forma de manter Hércules junto da esposa), a qual

“° Se Hércules ja era imortal em fungéo do leite de Hera ou se aceitou a realizacdo dos trabalhos em
funcé@o desta possibilidade s&o variantes do mito para justificar tantas provagées por que teria que
passar o heréi: “Para as religides de mistérios, na Hélade, os sofrimentos de Héracles configuram as
provas por que tem que passar a psiqué, que se libera paulatinamente, mas progressivamente, dos
liames do carcere do corpo” (BRANDAO, 1991, p. 519).
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se mata ao ver o que havia feito. Hércules, entdo, cambaleando, segue ao monte
Eta, perto de Traquis, deitando-se numa pira e pedindo a Filoctetes que ateasse
fogo. Tao logo as chamas aumentaram, ouve-se um trovao, sinal de que Zeus havia

arrebatado o filho para o Olimpo.

Ao comentar a versdo dada aos mitos por Giambattista Vico, fildsofo italiano
do inicio do século XVIII, Blumenberg diz que a partir da configuracdo Prometeu-
aguia-Heércules é possivel entender o fundamento das possibilidades da humanidade
como o “dominador do monstruoso” (Hércules) e nao o “portador do fogo”

(Prometeu):

Recuérdese que, en conjunto, el mundo griego, tanto el clasico como el
helenistico, se habia decidido por Heracles. Aun asi, ese servicio heracleo
de liberacion del aguila sélo se da en la version atica de la historia de
Prometeo, mientras que el circulo cultural dérico y del Peloponeso
desconoce esa entrada auxiliadora de Heracles. Con sus hazafias, con la
fisonomia de todos los seres que iba dejando tendidos por su camino, el hijo
de Alcmena podia encender la fantasia de un modo muy distinto que aquel
ser sufriente del Caucaso. Se podria incluso decir: para Vico, el trabajo de
alfareria de Prometeo es demasiado realista, demasiado limitado a las
necesidades de una mera supervivencia, mientras que Heracles es una
figura de alcance universal, con cualidades como para encumbrarse a si
mismo hasta una apoteosis divina. Frente a él, Prometeo aparece como ese
“tipo de sujeto del ambito de la vida que no sabe qué hacer, al que mueve
una continua preocupacion por la conservacion de la existencia”. Para Vico,
gue cree saber cémo surgen los mitos a partir de una sensibilidad originaria,
Heracles representa lo que, en mi lenguaje, se puede llamar “trabajo del
mito”, sobre el cual solo la “labor que nosotros hagamos” con el propio mito
permite hacer suposiciones; Prometeo, en cambio, es, mas bien, la figura de
una ansiedad paralizadora, interpretacion - que lo excluye del centro de la
atencién - cuya oportunidad la pudo haber deparado la alegorizaciéon hecha
por Hobbes en su Leviatan®*’ (2003b, p. 406).

47 “Lembre-se que, em geral, o mundo grego, tanto o classico como o helenistico, havia se decidido

por Hércules. Ainda assim, esse servigco herculeo de liberagdo da aguia somente se da na versdo
atica da histéria de Prometeu, enquanto que o circulo cultural dérico e do Peloponeso desconhece
essa entrada auxiliadora de Hércules. Com suas faganhas, com a fisionomia de todos os seres que ia
deixando estendidos por seu caminho, o filho de Alcmena podia acender a fantasia de um modo
muito distinto que aquele ser sofredor do C4ucaso. Poder-se-ia inclusive dizer: para Vico, o trabalho
de ceramista de Prometeu € bastante realista, bem limitado as necessidades de uma mera
sobrevivéncia, enquanto que Hércules é uma figura de alcance universal, com qualidades como a de
elevar-se a si mesmo até a apoteose divina. Frente a ele, Prometeu aparece como esse “tipo de
sujeito do dmbito da vida que n&o sabe o que fazer, aquele que move uma continua preocupacédo
pela conservacdo da existéncia”. Para Vico, que acredita saber como surgem os mitos a partir de
uma sensibilidade originaria, Hércules representa o que, em minha linguagem, pode se chamar
“trabalho do mito”, sobre o qual somente o “trabalho que nés fazemos” com o préprio mito permite
fazer suposi¢cBes; Prometeu, em troca, €, melhor dito, a figura de uma ansiedade paralisadora,
interpretacdo - que o exclui do centro da atencéo - cuja oportunidade me deparei na alegorizagcéo

feita por Hobbes em seu Leviatdn” (Tradug&o nossa).
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Nesta configuragdo, se Prometeu preocupa-se com a conservacdo, que
muitas vezes paralisa o processo de conhecer devido as contidas formas de
atuacao, Hércules, a partir do entendimento que fazemos sobre sua trajetéria, da-
nos a oportunidade de atribuirmos sentido ao que nos cerca. Afinada as exigéncias
do contemporaneo, na imagem do “professor Heércules”, compreendemos o papel
das experiéncias no processo formativo, pois, como lembra Adorno, “a posig¢ao-
chave do sujeito do conhecimento é experiéncia, ndo forma” (1995, p. 194). Assim,
diferente da relagdo coercitiva com o objeto, mantida pelo “professor Prometeu”, a
perspectiva formativa do “professor Hércules” enfatiza as trocas intersubjetivas, em
que os dilemas da construgdo do conhecimento sdo tomados como oportunidades
de reelaboracdo dos modelos vigentes. Muito embora a trajetéria de Hércules
estivesse marcada pela luta contra os monstros e os acessos de loucura — que |Ihe
fizeram matar sua propria familia, por exemplo -, em seus retornos a razao imputava

a si mesmo tarefas como forma de peniténcia e aprendizagem.

Nesta perspectiva, o trabalho apresentado por Maiane Liana Hatschbach
Ourique & Amarildo Luiz Trevisan, na 302 edicdo da ANPEd, traz o questionamento
sobre a validade do discurso da formacédo cultural (Bildung) no contexto

contemporaneo de pluralidade de perspectivas. Em um cenério pés-metafisico,

[...] os apontamentos em direcdo a pluralidade visam justamente promover
articulacdes entre a tradicdo pedagogica e as novas tarefas da educacéo,
de modo a ndo tomar as relagdes simbolicas como factuais. Isto seria
possivel de ser atingido numa compreensado hermenéutica, desde que fosse
permitido analisar o passado sem eliminar as contingéncias presentes. Na
educacdo, estas pontes dao-se no debate publico, quando a proposta
formativa pode ser transformada em pratica pedagégica; uma acdo em que
0 compromisso coletivo traduz-se pelo entendimento de seu significado e
pelo empenho em manter a veracidade do projeto norteador (OURIQUE &
TREVISAN, 2007, p. 2-3).

Os autores tematizam a proposta formativa da educacdo, enfocando a
necessidade de eleicdo de metas passiveis de alcance também no momento
presente, no sentido de que 0s sujeitos se percebam participes do processo
formativo vivido. Como forma de pensar a formacao em sua pluralidade, o trabalho
expde os cinco usos do conceito de Bildung caracterizados pelo linguista francés
Antoine Berman: enquanto trabalho (formacdo de si pela formacéo das coisas),

viagem (o viajante vivencia a experiéncia do que nao € - pelo menos aparentemente
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- para, ao final, se reencontrar a si mesmo), traducdo (o elemento estrangeiro
produz um choque com o0 nao-idéntico, uma contraimagem geradora de reflexdo e
recriacdo tanto da obra quanto de si mesmo e da cultura em que vive), viagem a
Antiguidade (a antiguidade grega como modelo de completude a cultura alema) e
como pratica filolégica (com a riqueza de significados do conceito de Bildung, o
fildlogo pode realizar as relacbes semanticas mais proficuas em seu tempo). Com
isso, é possivel pensar a formacdo (Bildung) como uma viagem pela cultura,
dimens&o polissémica do conceito de Bildung lembrado no texto, na qual o
“professor Hércules” desafia sua classe a embarcar com ele em um tour pelos
saberes ja construidos, religando ou rompendo elos compreensivos. Para além dos
saberes da formacado inicial, sua formacdo cultural sustentaria a compreenséao
dessas viagens, afinal a aprendizagem construida na escola precisa ultrapassar

seus muros, explicitando mais claramente a funcao social da instituicao.

Podemos dizer que este entendimento da formacédo docente esta sustentado
na perspectiva da objetividade a medida que, diferente de ver apenas 0s aspectos
instrumentais dos programas, repde a questdo da constituicdo da docéncia em suas
bases culturais mais amplas, isto €, para além dos dominios do conhecimento
académico. Para que este saber seja significado no contexto da formacdo docente,
nao prescinde de elementos da cultura e da sociedade em que se constituiu, ou
seja, a relacdo teoria e pratica sob o primado do objeto exige o envolvimento

aprofundado do sujeito em ambas as esferas:

A teoria que vivifica a préxis ndo pode supor que, no conhecimento, o
sujeito queira apenas registrar o objeto, a realidade puramente objetiva. A
maior objetividade buscada pelo pensamento dialético — a objetividade do
conhecimento dialético — necessita, ndo de menos, mas de mais sujeito. S6
assim, enxergando-se a si mesmo como parte da realidade, o sujeito pode
se conhecer objetivamente (KONDER, 2003, p. 124).

Para enfocar esta perspectiva ativa da docéncia no processo de
aprendizagem, Alexandre Filordi de Carvalho, no texto apresentado na 312 edi¢cao da
ANPEd, menciona o conceito foucaultiano da “funcdo—autor” como mediadora da
“funcdo—educador’. O autor desenvolve a nogédo de “fungdo-educador” como um
operador estratégico e tatico de afrontamento as estruturas de saber-poder,
sedimentadas no campo das experiéncias pedagogicas. A partir dai, o autor
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apresenta a ideia da “fungdo-autor” “para diagnosticar e problematizar novos
campos de experiéncias que hao de colocar em movimento situacdes e perspectivas
a favor de constituicdes de subjetividades ativas no dominio da educagao” (2008, p.
1). Com a expressao metaférica “funcao-autor”, “Foucault retira do sujeito seu papel
de fundamento originario e o coloca na dimensdo de uma funcdo variavel e
complexa” (Ibid., p. 4). Ou seja, embora persista a exigéncia de acéo subjetiva, esta
ja ndo se constitui em forca solipsista de criacdo, pois depende dos multiplos
influxos atuantes no cenario. Estabelecendo uma analogia, a funcdo-educador pode
ser entendida como uma atividade produtiva que comporta descontinuidades e
atribuices variaveis, conforme a posicéo do professor. Neste sentido, “o educador é
convidado a procurar e criar desde as margens de reconhecimento tanto politico
quanto legal para fazer circular propostas, acdes e praticas que ndo sejam
necessariamente as esperadas” (lbid., p. 5). Mais do que o compromisso assumido
com a constituicdo politica e normativa de sua profissdo, o professor ajusta sua
atividade aos demais interesses e situacfes configuradas, cuja descontinuidade é

um dos aspectos mais marcante:

A descontinuidade, nesse horizonte, viria da capacidade do educador
compreender que no ato da formacg&o prevalece também uma pluralidade
de egos. Ou seja, o proprio conhecimento que ele tenta administrar esta
cercado de vozes heterogéneas que deveriam impedi-lo de se enxergar
como “proprietarioc” do conhecimento. Claro que ele o singulariza.
Entretanto, ao se posicionar desse modo, ele poderia se abrir para uma
variagdo maior de posicdes acerca do entendimento de um dominio,
matéria, questdo, pois tentaria se deslocar para além de uma mesma
perspectiva reprodutora. Educar seria, assim, colocar-se sob um umbral de
uma relacdo de saber-poder onde o0 outro também € levado em
consideragdo. Mas é também tentar multiplicar a quantidade de umbrais em
acontecimentos possiveis. Em suma: a pluralidade de egos pode
representar a ordem do incalculavel presente nas relagfes formativas (Ibid.,

p. 6).

A impossibilidade de dotar o processo formativo de dispositivos racionalizados
reforca a importancia da acdo docente no seu contexto de insercdo, postura esta
gue ndo se atém aos curriculos consolidados, mas se refere a dispor-se a novas
experiéncias a luz de um pensamento que perpassa 0s limites do discurso. Aqui
existe uma imagem de professor que ndo se deixa prender aos processos a que a
educacdo esta atrelada, questionando, entre outras coisas, as expectativas e 0s

papéis de professor e aluno ou as rotinas escolares e sua funcdo. De modo
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semelhante, Hércules ndo se deixou apresar pelas armadilhas arquitetadas pelo
destino, aproveitando-se destas situagBes para colocar-se a prova e revigorar suas

forcas.

Kierkegaard, em nota dos Diarios, diz que assim € a postura do esteta, diante
do conhecimento filosofico e da exigéncia da forma artistica, fazendo analogia a
figura de Hércules:

Aqui estou eu como Hércules, mas ndo na encruzilhada — ndo, aqui se
mostra uma multiplicidade de caminhos muito maior, e portanto fica muito
mais dificil de encontrar o correto. Talvez seja justamente a desgraca de
minha existéncia que eu me interesse por coisas demais sem me decidir por
uma delas; meus interesses ndo se subordinam a um Unico, mas ficam
coordenados entre si (Apud Adorno, 2010a, p. 33).

Assim como o filho de Alcmena recebeu os doze trabalhos sem a forma de
como proceder em cada tarefa, as narrativas que fundaram a docéncia na
modernidade — emancipacéo, liberdade, cidadania, consciéncia, entre outras - sao
entendidas pelo “professor Hércules” como horizonte de expectativas da tarefa
docente, que guiam, sem engessar, a construcao das aprendizagens. Isto porque no
esforco por conhecer o objeto, este se mostra pleno de contradi¢des, que instigam a
atribuicdo de sentido. Neste sentido, de maneira alguma tais narrativas modernas
sdo cegamente perseguidas, o que nublaria as percepcdes e as aprendizagens — as

vezes, surpreendentes — do processo.

A ampliacdo da sensibilidade para com a pluralidade diz respeito a dimensao
estética da racionalidade docente e aos processos de reconhecimento ocorridos na
relacdo pedagdgica. Por isso, Amarildo Luiz Trevisan, no texto apresentado na 322
edicdo da ANPEd, discute os procedimentos de leitura e decodificacdo da cultura,
analisando a categoria de reificacdo no contexto da dialética da formacao cultural
(Bildung) hegeliana. O autor tem a intengdo de proceder no texto de forma
semelhante a qual fez Gadamer, tratando hermeneuticamente o conceito de
formacdo e rompendo com o absoluto hegeliano, isto €, ele enseja mexer
paulatinamente também com a ideia da reificagdo, a qual “vai se afastando dos seus
vinculos de base, para se tornar um auxilio efetivo no entendimento dos processos

de reproducdo da cultura” (2009, p. 1). Neste sentido, Trevisan chama a atencéo
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para a importancia da utilizagcdo de outras estratégias e jogos intersubjetivos de
escuta do outro:

O redirecionamento do comportamento mortificado pode ocorrer por
intermédio do papel ativo de participantes que cabe a todos, reavivando
assim a dialética do mesmo e do outro. Desse modo, com Honneth pode se
inferir que a redencéo das diferencas e da pluralidade se encontra no nivel
da implicagdo mutua (entre formacéo e reificacdo), isto €, na atitude de
reconhecimento (de um plano cultural pelo outro), que serve de base para
gerar conhecimentos (menos preconceituosos e mais produtivos sobre o
assunto). E nesse sentido que se pode compreender a idéia de que o outro
esquecido pela reificagdo ndo esta ‘diante dos olhos’ simplesmente, pois
eles ja estdo dominados pelo consumo, mas quem sabe muito mais ‘ao
alcance da mao’. Essa reflexdo pode inspirar uma educacéo para o uso do
controle remoto ou do mouse, nao restrita ao simples treino de técnicas e
habilidades de controle, mas para fazer boas escolhas de produtos da
publicidade (filmes, livros, jogos, musicas, programas de computador e de
televisdo, etc.); e, ainda, prover a participagdo em cursos/eventos de
formacdo pessoal/profissional e cultural. Certamente agindo assim os
sujeitos estardo se inserindo criativa e produtivamente no universo de
expansdo do cultural e de estetizagdo do mundo da vida (2009, p. 13).

De maneira semelhante a sensibilidade apurada de Hércules para reconhecer
as qualidades do estranho e, por isso, lograr éxito em suas batalhas, o professor
precisa produzir processos de identificagdo no ambiente em que atua. Uma
caracteristica da educacdo no contemporaneo, apontada por Trevisan, € a
emergéncia das tecnologias, que abrigam formas distintas de organizacdo do
conhecimento e exigem do professor a reelaboracdo de modelos tedricos, éticos e

estéticos.

Neste sentido, a formagcdo docente constituiu, na Ultima década
especialmente, um novo espaco, que sdo os cursos realizados na modalidade “a
distancia”, ou seja, online em sua boa parte. No texto apresentado na 332 edicao da
ANPEd, Lilian do Valle & Estrella Bohadana preocupam-se ndo somente com o0
conceito de “Educacao a Distancia”, mas com o modelo de formacgao online que esta
se firmando na atualidade, cuja Unica diferenca parece ser a presenc¢a ou a auséncia
do aluno nos espacos fisicos dos cursos. Ainda que seja notavel a exigéncia de
novas tecnologias e recursos técnicos, € necessario: reconhecer que ela pouco
contribuiu para a critica das finalidades da formacdo, para a elucidacdo dos
elementos tedricos envolvidos na pratica educativa, para o aprofundamento do

conhecimento que se tem da condicdo humana, de seus enigmas e possibilidades;
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enfim, & preciso convir que, considerada isoladamente, a nomenclatura pouco fez
avancar a elucidacéo filoséfica dessa complexa equacao que envolve a exigéncia de
educar (2010, p. 3).

Embora as restricdes do modelo de Educacédo a Distancia em pauta, Valle &
Bohadana comentam que, ao fugir destes modismos, é possivel perceber a recusa
da dualidade corpo e mente, assim como da distancia, para além de um sentido
meramente geografico, ganhando destaque, entdo, a nocdo de produzir uma
“alteracao”. Para as autoras, esta seria condi¢do essencial de qualquer atividade de
formagdo humana, cuja distancia, para além de distanciamento ou proximidade
fisica, “é a relagdo que a cada vez se estabelece entre o0 sujeito e seu projeto de
autoformacédo, entre o sujeito e aquele que, na relacdo pedagogica, testemunha
aquilo que o sujeito quer atingir — o professor, ou o autor que lhe servem de
referéncia” (lbid., p. 7). Desta forma, a distancia € igualmente requisito ético do
professor, pois, ao entender que toda formacdo é também autoformacéo,
dimensiona “a necessidade de construir, em sua relagdo com os alunos, um espaco
suficiente para que essa eleicdo de fins possa se dar” (lbid., p. 8). Diante da
complexidade do humano, as autoras enfatizam a impossibilidade de ignorar o
processo formativo como coexisténcia dessas multiplas dimensbes, em que
autorreflexdo, imaginacéo, sensibilidade contribuem em grande medida para a

construcdo da autonomia.

Nesta compreenséo, ecoa 0 que Gadamer, a luz dos escritos hegelianos,

ponderou sobre a ideia de formagao:

O fato de a formacdo (assim como a atual palavra “Formation”) designar
mais o resultado desse processo de devir do que 0 préprio processo
corresponde a uma frequente transferéncia do devir para o ser. Aqui a
transferéncia é bastante evidente, pois o resultado da formacdo ndo se
produz na forma de uma finalidade técnica, mas nasce do processo interior
de formulagéo e formacgéo, permanecendo assim em constante evolugdo e
aperfeicoamento (2005, p. 46).

Sendo assim, o “professor Hércules” ndo somente possibilita a interpretagao
do multiplo, como se sustenta na multiplicidade para realizar seu trabalho. Lidar
nesta pluralidade e fazer deste multiplo elemento primordial diz respeito ao carater

ético e estético da formacgao. Por isso, Claudia Fenerich, no trabalho apresentado na
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332 edicdo da ANPEd, ao admitir a caréncia de instituigbes “com autoridade para
julgar os diferentes valores em disputa e estabelecer uma hierarquia entre eles”,
propbe-se a “esclarecer a natureza dos saberes éticos, morais e politicos no
contexto das sociedades atuais, bem como para pensar sobre as possiveis
apropriagdes desses pela escola” (2010, p. 2). A autora ratifica o cenario pos-
metafisico em que vivemos, tomando, para isso, 0s apontamentos da teoria
discursiva habermasiana e da filosofia da moral e do direito kantiana. Dessa forma,
enquanto instituicdo social, a escola ndo estd para além dos valores sociais,
constituindo-se em seu maior valor “o respeito igual por todos os individuos,
independente de suas crencas, opinides ou modos de vida. Este € um valor gerado
dentro de contextos éticos pds-tradicionais” (lbid., p. 7). Estar disponivel para
aprender com o outro é o dispositivo que sustenta esta dimenséo ético-estética da
formagdo, de modo que “o professor ndo pode se colocar como porta-voz dos
valores sociais, uma vez que os valores sociais sao diversos e podem se opor” (Ibid.,
p. 8). Sua autoridade, continua a autora, advém justamente por conhecer que 0s
valores que dispde em aula ndo séo absolutos, mas passiveis de guestionamentos e

mudancas.

Apesar de Adorno nao ter realizado pontuagdes profundas sobre uma filosofia
moral, seus apontamentos sobre as contradicdes de uma vida reta, exercida sobre
pilares racionais, podem indicar questdes importantes acerca de normas e principios
morais vistos sob uma perspectiva negativa. Tendo em vista os desdobramentos da
l6gica de dominacéo capitalista, Adorno percebe que moral e repressdo servem uma
a outra no sentido da duplicacdo do sempre igual e da constituicdo da ideia de uma
falsa totalidade. Tal alerta ndo se refere a qualquer tipo de panfletagem ou
“‘denudncias céticas”, como diz Gerhard Schweppenhéauser, sobre a impossibilidade
do exercicio de principios morais na sociedade cuja l6gica dominante é produtivista,
mas a necessidade de vigilancia constante também em um modelo de racionalidade
pautada na pluralidade do mundano, na qual os principios do agir moral séo

testados permanentemente:

Sua contribuicdo para a discussao filosofico-moral atual poderia ser
reconstruida da seguinte forma: é do interesse de todos os homens, no que
se refere a concretizacdo de uma regulamentacgdo racional e moral de suas
interacdes sociais, que a ambivaléncia das intuicBes éticas permaneca na
consciéncia. Pois sé aquilo que conhecemos podemos mudar. Apenas
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guando refletimos sobre a ambivaléncia das categorias morais podemos
evitar ser dominados por seu lado repressivo, o que nos impediria de usar
suas forcas libertadoras para a organizacdo autbnoma da vida social
(SCHWEPPENHAUSER, 2003, p. 394).

A partir desta perspectiva multifacetada para o estabelecimento de principios
morais, Divino José da Silva, no trabalho apresentado na 332 edicdo da ANPEd,
reconhece as fragilidades que as relacdes entre ética e educacdo ganharam no
contemporaneo, diferente de quando “cabia a escola e aos professores a funcao de
inserir as novas geracdes no universo dos valores e formas de comportamentos
legitimados socialmente” (2010, p. 1). A imagem que 0s outros fazem ou exigem de
nés ganhou tamanha importancia que a constru¢cdo de uma imagem positiva beira a
obsessdo. E cada vez mais dificil atitudes de sacrificio ou de adiamento de
recompensas, 0 que importa € o prazer do momento. Neste contexto, Silva, a partir
de apontamentos de Goergen, reforgca esta perspectiva intersubjetiva, nao

maniqueista, da formagéo ética:

[...] a idéia do agir correto ndo pode ser dada em forma de prescrigdes,
muito menos a educacgdo pode desenvolver nos alunos um conjunto de
disposicbes acabadas como garantia de modos de agir. O que se pode
fazer por meio da educagcdo é despertar os alunos para modos de agir
moral, os quais demandam um processo pedagdégico que favoreca formas
reflexivas de comunicacdo que possibilitem testar proposicées morais em
contextos culturais determinados. Portanto, requer um clima cultural e social
gue favorega o desenvolvimento de tais disposi¢des (2010, p. 2).

Esta sensibilidade para formar(-se) com o outro sem torna-lo idéntico a si, via
explicacbes moralistas ou cognitivas, depende ndo apenas de uma atitude subjetiva,
mas da moralidade cultural em vigor. Em tempos de exacerbacédo do hedonismo e
do comportamento competitivo, conforme lembra Silva, é dificil ao professor ndo se
ver enredado na ldgica de que “vencem os melhores”, assim como empreender
parametros sobre justica e bem comum. Segundo o autor, é preciso que a escola
exercite praticas de estranhamento com essas rotinas, como as produzidas pelas
“narrativas poéticas”. Isto em nome de uma aproximagédo com a singularidade das

subjetividades e experiéncias escolares.

A relacdo entre singularidade e universalidade é, segundo Adorno apresenta

em suas aulas ministradas em Frankfurt — entre os anos de 1950 e inicio da década
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de 1960 - sobre o tema “problemas da filosofia moral”, a problematica central da
filosofia moral. De um lado estariam o0s interesses e as formas de comportamentos
dos individuos particulares, de outro, as questbes de interesse coletivo,
comportando também a pretensdo da concretizacdo de uma sociedade justa. Para
Adorno, a questao fundamental que guiaria a filosofia moral seria: “de que modo os
interesses particulares e as pretensdes de felicidade poderiam ser conduzidos, em
concordancia com certos interesses objetivos, originando normas obrigatérias para o
género humano” (ADORNO apud SCHWEPPENHAUSER, 2003, p. 396).

Desenvolvida concomitantemente a escrita de suas obras eminentemente
estéticas, é possivel perceber nesta breve reflexdo acerca das questbes morais que
Adorno reitera a necessidade de manter a tensdo entre pensamento e acao, no
sentido de encontrar pontos comuns entre subjetividade e alteridade e vincular mais
estreitamente o agir moral a superacdo das contradicdes sociais, reforcando a
indissociabilidade entre forma e contetdo. Entendendo que o pensamento ético esta
atrelado a elementos historicos e sociais, Adorno ndo procurou um fundamento para

0 agir moral, mas elaborou a nogao de “impulso moral”:

[...] fermento de uma solidariedade mimética que néo rivalizasse com a
racionalidade do normativo, mas que devesse ser elaborada na sua precéria
e evidente combinacdo, porém de forma transparente, com tal
racionalidade. Sua teoria do impulso moral foi a tentativa de determinar, no
individuo, motivos reflexivos e somético-miméticos como elementos de agéo
ante desafios concretos (Ibid., p. 397-398).

by

Os impulsos nédo pertencem a ordem da racionalidade, mas possuem um
motivo mimético, ao sentimento de solidariedade para com o sofrimento do outro e a
injustica. Amparado na dialética negativa, Adorno percebe na resisténcia da
objetividade e da multiplicidade a homogeneizagdo uma forma de

destranscendentalizar a filosofia moral:

Formuladas ex negativo, as proposi¢cdes critico-normativas podem se
adequar a uma enfatica pretenséo de validade, que no entanto ndo é mais
“incondicional”’, mas, condicionada a sua condi¢cdo de realidade, que, em
sentido moral, deveria ser transformada e, pelo interesse em tal mudanca,
aquém do qual ndo poderemos recuar. Este interesse, portanto, ndo é
derivavel mais uma vez de alguma outra coisa (Ibid., p. 408).
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As relagdes humanas nédo se submetem simplesmente aos modelos de certo
ou errado, igual ou diferente, por isso também no campo pedagdgico ndo faz sentido
atribuir ao professor a tarefa de porta-voz dos valores sociais, como lembrou Claudia
Fenerich. De igual modo, distinguir principios morais para a sociedade e
fundamenta-los em sua obrigatoriedade seria incorrer na positividade da dialética,
sobre a qual o pensamento adorniano se contrap0s. Formulado negativamente, seu
imperativo categorico aponta o0 que nao deve ser ou 0 que ndo pode acontecer.
Neste sentido, o respeito a diversidade e o direito de sentir sdo experiéncias morais
que podem sustentar a formacdo humana na escola. O exercicio da alteridade é
proporcionado, dentre outras formas, com a andlise de narrativas sociais diversas,
diretamente ligadas ao sentido da formacdo (Bildung), conforme j& nos referimos.
Tais narrativas ndo apresentam modelos de bem viver, mas o significado que o outro
(o ndo-eu) atribui aos acontecimentos e sua postura diante deles. A aprendizagem
constituida a partir dessas histérias advém dos momentos de identificacdo que se

estabelecem, seja através de elementos discursivos, gestuais, contextuais, etc.

Por isso, a sensivel compreensédo do ndo-idéntico perpassa a docéncia desde
sua formacao inicial e € nela que os processos de formacao do “professor Hércules”
devem se amparar. Constituindo-se numa experiéncia com a alteridade e construcao
da identidade individual, sua formacéo, portanto, € o espaco para a aprendizagem
de um olhar ndo coercitivo sobre a realidade e ndo hipostasiado sobre a teoria.
Tendo em vista esta complexidade crescente, também as concepcdes do que seja
pensar pedagdgica e filosoficamente as questbes da educacdo precisam ser
ampliadas.

Apresentado na 322 edicdo da ANPEd, o texto de Claudio Almir Dalbosco tem
como pano de fundo a direcdo tomada pelas atuais politicas publicas de formacéo
de professores. O trabalho debate o lugar dos Fundamentos da Educacdo nestes
programas, tendo em vista os atuais processos de didatizacdo da educacdo e o
enfraguecimento de uma perspectiva normativa e teleol6gica. Neste cenario,

Dalbosco sugere:

Uma ampliacdo do conceito de Pedagogia, que a conceba como atividade
reflexiva, e uma destranscendentalizagcdo historicizadora da Filosofia, que
possa compreender a atividade racional como algo enraizado na sociedade
e na histéria, pode abrir perspectivas teéricas produtivas para enfrentar a
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diversidade de problemas oriundos de uma crescente complexificacdo
social e educacional (2009, p. 6-7).

Além disso, a propria relagdo pedagdgica entre professor e alunos é
dinamizada, pois ndo existe a determinacdo de que apenas um polo ensina e outro
aprende, somente. E na troca intersubjetiva que o contetdo € significado,
constituindo-se este modelo “num ponto de partida metodoldgico promissor da critica
ao conceito classico de fundamentacdo e da idéia de transmissdo de conhecimento

dele resultante” (Ibid, p. 8).

Ao pensar filosoficamente temas educacionais, a no¢ao de teoria, conforme
explica Dalbosco, permaneceu prisioneira do modelo representacional de objetos. A
ampliacdo desta no¢do passa pela distingao entre normatividade e verdade, ja que o
tipo de reflexdo exigido no plano normativo ndo se identifica com aquele que
estabelece as condigbes de acesso a verdade, “mas tem a ver sim com um conjunto
de questdes e problemas que dizem respeito diretamente as modificacbes que o

sujeito precisa sofrer para ter acesso progressivo a verdade” (Ibid., p. 13-14).

Interpondo um prisma adorniano, o conteudo de verdade € acessivel por
mediacdes estéticas. Por isso, as modificacdes subjetivas dizem respeito a forma de
se relacionar com a realidade, sem a pretensdo de reconstrui-la de acordo com seu
juizo arbitrario, mas reconhecendo que o pensamento produz um movimento
formativo no qual o carater pratico € apenas um de seus elementos: “O pensar tem
um duplo carater: é imanentemente determinado e é estringente e obrigatorio em si
mesmo, mas ao mesmo tempo, € um modo de comportamento irrecusavelmente real
em meio a realidade” (ADORNO, 1995, p. 205).

Alexandre Filordi de Carvalho, no texto apresentado na 322 edicdo da ANPEd,
também se posiciona contrario a no¢ao de “educacdo como a arte de condugao” de
um ponto a outro da aprendizagem, aludindo a expressdo metaférica da
“pastorizacado da educacgao”. Através da metafora “pastorizacdo”, Foucault referia-se
a regularizacdo de tudo, numa relacdo de dominio e obediéncia, saber frente ao
ndo-saber. Neste sentido, o texto de Carvalho refere-se as semelhangas
perceptiveis entre a pastoral cristd e certos tragos gerais da educagdo ocidental,
especialmente no que diz respeito as relagdes de “mando e obediéncia com o intuito

de manter colonizado o pensamento, submetendo-o as mesmas referéncias, as
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praticas e condutas humanas disciplinarizadas e a uma forma pedagdgica
heterbnoma” (2009, p. 2). A figura docente emergente neste modelo € a do
“‘educador-pastor”, aquele que supde “dar conta ndo somente de cada um de seus
alunos-ovelhas, mas de todas as suas acfes, de todo bem e mal que eles sao

suscetiveis de fazer e de tudo o que lhes pode acontecer” (Id. Ibid.).

Assim, ainda que a normatividade deste modelo educacional aponte para uma
formacdo emancipatoria, uma pratica pedagodgica alicercada na tutela néo
disponibiliza instrumentos para o0 manuseio autbnomo, de modo anéalogo, o pastor
nao tem a intencdo de guiar a ovelha para que ela se desgarre de seu campo e o
abandone. Carvalho, porém, deixa em aberto a contraimagem que poderia ser tecida
como forma de resisténcia e persisténcia no caminho da emancipacdo das
racionalidades docente e discente. Sua intencdo se atém a instigar outros tipos de
relacbes no sentido da formacdo humana. No entanto, certamente, eles incidem em
modelos ndo polarizados entre quem ensina e quem aprende, verdadeiro e falso,
etc. Ao contrario disso, estaria se recorrendo a tipos de relacfes transcendentais

novamente, cuja relevancia se localiza sempre fora da dinamica intersubjetiva.

Para auxiliar a tecer essa outra imagem da educacdo e da docéncia,
despojado da intencdo modeladora do pensamento absoluto, o texto de José Pedro
Boufleuer, apresentado na 302 edicdo da ANPEd, discute o fazer pedagogico a partir
do paradigma intersubjetivo, defendendo a ideia de que a pedagogia se constitui de
um fazer autofundante, cuja base se localiza nas proprias situacdes de comunicacao
entre professor e aluno. Lembrando que a comunicagdo humana nao se compde de
um processo gque conta com um emissor, uma mensagem e um receptor, Boufleuer
(2007) coloca em duvida a nogao de “transmissado”, bastante difundida, embora
muito criticada pelas teorizagdes pedagogicas, em que o educar consiste em operar
uma “passagem” - de um estado de obscuridade para um estado de luz. Do mesmo
modo, o processo pedagogico também ndo se configura como um instrumento de
“‘conducao” ou de producao de coisas uteis, cujo pressuposto seria a existéncia de
uma espécie de fluxo efetivo entre consciéncias para que o contetudo explicado pelo
professor fosse apreendido de maneira intacta pelo aluno. Boufleuer coaduna-se,
assim, a critica de Dalbosco e Carvalho, entendendo que a aprendizagem é uma
acao subjetiva, embora aconteca em fungcdo do outro. Sugere a imagem do

professor como “testemunha da propria aprendizagem”, que participa do processo
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de criacdo e mediacao das percepcgdes a partir de suas perspectivas neste momento

de encontro comunicacional em sala de aula:

Ao entrar em sala de aula o professor se pde a meditar sobre suas
percepcdes, especialmente sobre suas dividas. E assim que ele se assume
efetivamente como participante do processo de recriacdo do saber. O
professor sempre deve considerar que a objetividade do saber, a direcédo de
“confluéncia das percepgbes”, esta em questdo. E isso é encarar a aula
como uma situacdo de risco. Risco também para ele, porque implica a
hipétese de ele necessitar se repensar, reestruturar a sua aprendizagem.
Uma aula pode implicar a necessidade de revisar toda a sua perspectiva,
ela pode efetivamente deixa-lo em crise. Essa hip6tese s6 ndo existe
guando ele imagina doar alguma coisa para os alunos que ele ja tenha,
fazer alguma coisa por eles, praticar uma espécie de assistencialismo
pedagégico (BOUFLEUER, 2007, p. 13).

Esta forma de compreender a razdo, elaborada concomitantemente as
experiéncias da realidade, ndo abdica das relacdes possiveis com o0 plano
normativo. No entanto, a dimenséo universal é percebida como uma possibilidade e
nao enquanto forma a priori inconteste, conforme uma racionalidade centrada na
subjetividade assume. Por isso, o “professor Hércules” s6 pode ser entendido como
testemunha da prépria aprendizagem se esta se referir a atitude questionadora que
deve ser estabelecida com relacdo ao conhecimento. Do contrério, se o testemunho
envolver também o conteudo aprendido pelo docente, corre-se o risco de restringir a
racionalidade a relacdes entre particularidades, o que reduziria o processo formativo
discente e/ou expandiria ao extremo a subjetividade docente — visto que se deveria

ter vivenciado todas as aprendizagens possiveis antes de testemunha-las.

Outra imagem variante do “professor Hércules” € a do docente como um
“‘narrador do mundo”, sugerida no texto de Vanessa Sievers de Almeida,
apresentado na 312 edicdo da ANPEd. O trabalho discute o cenario educativo
contemporaneo, caracterizado como um momento de crise, em que “0 passado néo
oferece mais um sentido pré-estabelecido e seguro para o mundo” (2008, p. 1). A
partir dos apontamentos de Hannah Arendt e Walter Benjamin, Almeida propde uma
reflexdo sobre o sentido do pensar, especialmente para a educacdo, que tem a
tarefa de acolher a crianca e promover a compreenséo acerca do seu pertencimento
no mundo, construindo instrumentos para operar com a heranga cultural e conservar

ou transformar a realidade.
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Ao saber que nao guarda consigo a verdade, o professor entende a
impossibilidade de “informar”, simplesmente, o sentido do conteudo aos alunos.
Resta a ele configurar sua aula de modo que os significados contidos nas narrativas
sejam usados pedagogicamente para uma atualizacdo do sentido do fazer humano
no mundo. Nao ha, portanto, garantia do ponto em que as aprendizagens chegaréo,
mas é uma tentativa de promover elos entre o saber ja construido e as necessidades

percebidas no momento atual:

O professor, ao mostrar sua participacdo (direta ou indireta) nessas
experiéncias, provoca os alunos a buscarem sua maneira de se relacionar
com o mundo. Educar, assim, é, sobretudo, “colocar em relagéo”, para que
cada um seja desafiado a buscar o sentido das coisas e a descobrir sua
singular “pertenca ao mundo”, condicdo imprescindivel para sua futura
tarefa de “renovar um mundo comum” (ALMEIDA, 2008, p. 15).

De maneira semelhante, embora pensando a partir do modelo da Paideia
irdnica de Sécrates e seu potencial no processo pedagdgico, Antdnio Alvaro Zuin, no
texto apresentado na 302 edicdo da ANPEd, afirma que a ironia mostra-se capaz de
demolir as certezas sobre determinados conceitos. Isto porque, no jogo entre
esséncias e aparéncias dos conceitos, “as aparéncias, que sao equivocadamente
consideradas como os pontos finais das definicbes conceituais sdo, na verdade, 0s
pontos de partida dos jogos que se estabelecem entre significantes e significados”
(ZUIN, 2007, p. 2). Nas voltas e reviravoltas provocadas pelo jogo irbnico, é possivel

sempre um novo cCoOmecgo:

E se tal raciocinio for aplicado com maior énfase na interpretacdo das
guestdes pedagogicas, nota-se que estes novos inicios sdo incentivados
pelo educador que faz uso da dimensdo emancipatéria da ironia quando
ndo apresenta um raciocinio conclusivo ao aluno, mas sim o estimula para
qgue reflita a respeito da tematica discutida e expresse suas proprias
deducdes (2007, p. 5).

Desta forma, o “conhecimento da realidade” — entendido aqui como o
entendimento das necessidades, angustias e experiéncias — é tomado pelo
“professor Hércules” de forma diferente daquela que levou o “professor Prometeu” a
assegurar sua tarefa nos processos cognitivos. O “professor Hércules” constréi seus

itinerarios de formacgédo conforme os interesses e aprendizagem das circunstancias,
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lancando-se ao desconhecido na ansia de perfazer novas trajetorias formativas,

vislumbrar novas constelagdes.

Nesta direcdo pode ser entendido o sentido das aulas ministradas por
Foucault nos cursos do College de France, tematizadas por Carlos Ernesto Noguera
Ramirez no texto apresentado na 312 edicdo da ANPEd. O trabalho objetiva abordar
a multiplicidade, variedade, intensidade e profundidade das elabora¢des das aulas
gue Foucault ministrou no College de France entre 1970 e 1984. Ramirez explica
gue estes encontros, embora tivessem um apoio escrito, tinham como destino um
auditorio que, nas quartas-feiras ficava lotado “para escutar o professor apresentar
0os desenvolvimentos das suas pesquisas. Nesse sentido, ler seus cursos como
livros é reduzir as possibilidades de apreciar a riqueza do trabalho do professor
Foucault” (RAMIREZ, 2008, p. 3). Para além da linearidade e da coeréncia exigidos
para a composi¢do de um livro, na dindmica das aulas existe a possibilidade de
ampliar ou modificar ideias, bem como avancar no esboc¢o de respostas as questdes

de pesquisa que poderao, depois, ser retomadas.

[...] é possivel afirmar que os esquemas didaticos do professor Foucault
formam parte das ferramentas metodolégicas da pesquisa, ou seja, sao
momentos da propria pesquisa, € ndo uma etapa posterior e de ordem
diferente. (...) e isso fica evidente quando o professor Foucault, no interim
de uma e outra aula, abandona uma linha assinalada, quando “esquece”
uma promessa de ampliar algum aspecto, quando, enfim, modifica o
percurso, a direcdo e as énfases das aulas e até do proéprio curso (lbid., p.
04).

Ao mostrar 0 percurso da pesquisa em relacdo estreita com a docéncia de
Foucault, Ramirez lembra uma dimensao importante do trabalho do “professor
Hércules”, que ndo se joga ao desconhecido sem nenhuma bagagem teorica,
experiencial ou plano de acdo. Sua atividade pedagdgica esta embasada em seu
interesse de investigacdo e € justamente dai que outras possibilidades de
interpretacéo, reelaboracdo ou mudanca de entendimento acontecem. Assim, a ideia
de publicizar em aula as elaboracfes tedricas feitas no ambito da pesquisa, nédo é
somente uma oportunidade de tornar comunicavel a conceptualidade, mas é um
espaco também para a criacdo de novos problemas, conceitos e no¢des, conforme

analisa Ramirez:
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A didatica, as ciéncias da educacdo, o curriculo, apontam para o
conhecimento e atuam sobre um sujeito cognoscitivo. Seu problema é como
ensinar o conhecimento, como levar o estudante a ele ou como fazer com
gue o estudante o construa. A pesquisa parte do conhecimento, do
conhecido, mas para questiona-lo, para interrogar o poder que ha nele, para
indagar como funciona. Sua meta nédo pode ser estabelecida de antemé&o; a
pesquisa dirigida ao pensamento ndo pode ter nenhum fim especificado
previamente (e, se tem, trata-se s6 de um assunto formal ou necessario
para iniciar, mas nao definitivo no percurso), pois pesquisar € ir a busca do
desconhecido, do impensado (lbid, p. 8).

Neste jogo formativo incitado pelo “professor Hércules”, existe o cuidado para
gue a cognicdo e a elaboracdo conceitual ndo sejam depreciadas em favor das
demandas do trabalho pedagdgico, mas também ndo revigorem modelos
epistémicos estandardizados na acédo docente de aula. Esta atitude configura uma
outra forma de lidar com o conhecimento, reforcando a docéncia em suas metéaforas
de testemunha ou de narrador, por exemplo, uma vez que “aquilo que o professor
ensina é sua forma de trabalhar, ndo o resultado de seu trabalho, mas o seu jeito de
fazer, de pesquisar, de pensar, sobretudo, os exercicios que ele faz sobre si mesmo”
(Ibid., p. 11). Assim, o cuidado que o professor dispde na organizacdo do seu
trabalho é antes de tudo um cuidado ético e estético consigo mesmo. Isto explica a
retomada por Foucault da metafora acerca da “filosofia como medicina da alma”, ou
seja, o trabalho de buscar compreender o mundo e melhores formas de estar nele é

uma necessidade terapéutica do sujeito.

O estudo de Alexandre Simao de Freitas, apresentado na 322 edicdo da
ANPEd, objetiva problematizar as condicdes da formagdo do ser humano na
atualidade, evidenciando que a experiéncia subjetiva de si é inseparavel do
processo de sua formacédo. Além disso, Freitas visa expressar uma nova articulacéo
entre filosofia, educacéo e espiritualidade, na qual a propria filosofia realiza-se como
um exercicio espiritual. Ao valer-se da preocupacgao foucaultiana acerca do “governo
de si” e “governo dos outros”, o autor aponta para a exclusédo deste debate
pedagoégico das “formas praticas encaminhadas pelos individuos e grupos para se
reconhecerem como sujeitos de uma formacdo, cuja histéria s6 pode ser
compreendida como uma experiéncia que correlaciona campos de saber, tipos de
normatividade e formas de subjetividade” (2009, p. 2). Freitas percebe nas praticas

éticas de cuidado de si uma possibilidade de ampliar as fronteiras da racionalidade
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pedagogica: “Por meio das técnicas de si, descortina-se outro modo de exercer o
governo da razdo educativa pelo cuidado ético da verdade e pelo exercicio refletido

da liberdade, mediante um sujeito que emerge através do cuidado de si” (Ibid., p. 7).

Sendo assim, ndo é especificamente o aspecto cognitivo ou didatico que
sustenta a acdo pedagogica do “professor Hércules”, elas sdo apenas ferramentas
das quais ele langa m&o para potencializar o movimento formativo. E muito mais sua
postura diante do contexto pedagdgico e do saber construido que lhe fornece os
contornos de sua autoridade para ser ouvido e compartilhar suas experiéncias

formativas.

Se Prometeu lutou contra a vontade dos deuses, temendo pelo destino dos
homens, Hércules entregou-se a ela, mesmo sabendo que a causa de seu
sofrimento fora provocado pelos proprios deuses. A inexorabilidade do cumprimento
dos trabalhos de Hércules tinha como motivador a sua propria peniténcia e
purificacdo. A intensidade com que protagonizou cada trabalho evidencia um
processo formativo de transformacdo e aprendizagem do heréi. O desejo de
Prometeu, de resguardar a superioridade do homem através dos tempos, era, por
um lado, de tal modo universalista que se desprendeu das contingéncias mundanas.
Ja as vivéncias intensas de Hércules mostram que a formacao, por outro lado, é
avessa a imediatez que as intervencdes de ordem puramente pratica apresentam.
Fez das experiéncias no mundo momentos de aprendizagem despojados de fins
unicamente instrumentais, realizando tarefas em defesa dos oprimidos e tornando-

se 0 maior dos herdis gregos.

3.2 Arelacéao teoria e préatica nas performances da docéncia

O alerta adorniano de que “o conhecimento ndo possui nenhum de seus
objetos completamente” (2009, p. 20) parece-nos bastante caro para tecer uma
critica objetivada sobre as imagens de docéncia mapeadas neste estudo, uma vez
que ainda persiste em alguns nos programas de formacdo docente a ideia da
escolha por modelos formativos fechados, idealizados sob o enfoque da teoria ou
sob o viés da prética, exclusivamente. Mas, em que medida os contornos de uma

forma ideal, subjetiva, na imagem do “professor Prometeu”, tem contribuido para
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qualificar sua performance pedagodgica? De outra parte, em que perspectiva a
valorizag&o da atribuicdo de sentidos, na imagem do “professor Hércules”, transgride
o primado do sujeito sem hipostasiar a interpretacdo, possibilitando a compreensao
da inter-relacédo entre teoria e pratica na formacédo docente? O movimento negativo
da dialética, ao colocar em cheque as possibilidades universalizantes do sujeito
cognoscente, repde na discussao todo contetdo conceitual que se independizou do
plano material e, por isso mesmo, suas determinacdes ja ndo fazem sentido para
orientar as configuracdes mundanas. Neste sentido, sGo compreensiveis as queixas
dos professores a respeito da pouca aproximacao que certos cursos de licenciatura
fazem entre o arcabouco conceitual estudado e as situagdes cotidianas do ambiente
de trabalho. Para além do fato de que entre o imperativo do “dever ser” e do “como
ser/ndo ser’ existe uma abissal distancia, onde encontramos toda a multiplicidade
constituinte de sujeitos e objetos, tais preceitos ndo sdo imanentes a formacao
docente, mas apenas reverberam imagens construidas sob o primado da

subjetividade que a investida do ndo-idéntico pode ajudar a desconfigurar.

Nas imagens de “professor Prometeu” e de “professor Hércules” é possivel
mapear formas distintas de delinear o uso da racionalidade docente, o que implica,
decisivamente, nos comportamentos e tendéncias de acdo docente. Essa diferenca
impOe repensar as expectativas colocadas sobre os ombros do professor e suas
performances ligadas a promocéo da cidadania ou a formacao da opinido publica. O
“professor Prometeu”, ao considerar de antemao o alcance de um estado total, seja
ele de cidadania, eticidade, emancipacao, por exemplo, faz repercutir consequéncias
sérias para a formacdo humana e também para o exercicio da docéncia. A forma
fechada de compreender essa formacédo implica a desconsideragédo para com outras
possibilidades, tdo ou mais formativas que experiéncias diversas poderiam
proporcionar; ja para a constituicdo da identidade docente, a carga de atividades que
deveria dar conta alimenta o imaginario de que apenas aquele professor que obtiver
éxito total no alcance de seus objetivos pode ser considerado um bom profissional.
Essa cobranca acaba nado ficando apenas no ambito da subjetividade, mas
permeando também as expectativas sociais colocadas sobre os ombros dos
professores. Vale dizer aqui que o mais importante ndo é descobrir a origem deste
imaginario — se ele foi concebido no ambito social mais amplo ou no interior da

relacdo entre os pares de professores -, mas repercutir suas consequéncias no
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sentido de uma reformulacdo narrativa, afastada dos compromissos com o

transcendental e com as certezas totalitarias.

Para Adorno, esta perseguicdo a retorica - que comporta a busca pela
verdade e autoconsciéncia - ja ndo é argumento suficiente para salvaguardar a
pratica dos impetos coercitivos da abstracdo, pois tanto a tecnificacdo do
pensamento, por parte da subjetividade, quanto o descaso para com O objeto
contribuiram para afastar teoria e pratica. Neste sentido, é preciso (re)estabelecer
uma relacdo expressiva entre o objeto e o discurso que tenta entendé-lo: “A nao-
exterioridade entre o pensamento e seu objeto, somente alcangada por um exercicio
expressivo na linguagem filoséfica, depende, portanto, de uma incorporacdo
responsavel do momento retérico” (DUARTE, 2007, p. 21).

Na formacéo docente, a recomposicdo da dimenséo expressiva da linguagem
nas discussfes sobre o fazer pedagogico refere-se, em grande medida, a avaliacdo
das utopias educacionais do “professor Prometeu”, pois enquanto guia ou demiurgo
da razdo emancipatéria rompe com o jogo mimético exigido no contemporaneo para
apegar-se a um modelo transcendental de homem e de sociedade, no qual impera a
sabedoria e a liberdade plena. A este descolamento da realidade, vale também o
alerta que Adorno fez sobre a rigorosidade das formas puramente funcionais da obra
de Adolf Loos: “a finalidade sem objectivo torna-se ironia” (1993, p. 73). Podemos
entender dai que, muito embora as intengbes do “professor Prometeu” sejam as
mais refinadas possiveis acerca da formacao do individuo e do cidad&o, mostra seu
esvaziamento de “conteudo” factual e estandardiza-se na “forma” de ensino

enquanto transmisséo.

Assim, semelhante a arte convertida em ideologia, cuja pureza logica
afugenta o0 momento construtivo, a forma prometeica assegura-se nas promessas do
projeto moderno para preservar sua autoridade pedagégica em sala de aula, ou
seja, o professor atua como uma ponte entre seus alunos e o saber da ciéncia, isto
guando néo supde ser ele mesmo o detentor do conhecimento, usando seus dotes
para repassa-lo aos alunos. Ao entender que a construgdo do conhecimento envolve
apenas a relacdo dos sujeitos com o conhecimento, a atividade pedagogica
independentiza-se das experiéncias mundanas, dispensando a interagao
intersubjetiva na “realidade”, pois a equipara a internalizacdo da “histéria da
realidade”, presente nos conceitos. E neste sentido que Herder compreende a saga



140

de Prometeu, seu padecimento € amenizado pelo tempo e seu consolo esta em sua
filosofia da histéria, que busca a completude das criaturas. Assim, suas amarras se
desprenderiam quando o mais forte dos homens realizasse a faganha de “ser ele
mesmo” e a obra de Prometeu cresceria sobre a terra (Apud BLUMENBERG, 2003b,
p. 418). Porém, continua Blumenberg, o mondlogo de Herder acaba com uma frase
que ninguém foi capaz de dizer a Prometeu: “a razdo prospera sobre a terra” (Id.
Ibid.).

Envolvido pela metalinguagem das finalidades do seu trabalho, este professor
parece nao perceber que a pastorizacdo de sua pratica (cf. indica CARVALHO,
2009), longe de direcionar-se a emancipacao e a liberdade responséavel, contribui
para uma “formacao” tutelada e uma burocratizacdo do ensino. Por um lado, este
controle exagerado e tecnicizacdo das praticas pedagogicas rompem com a
normatividade da proposta educacional, por outro, deixa de situar também as
expectativas subjetivas enquanto experiéncias formativas, alimentando, assim, a
imagem do professor como um expectador desinteressado pelo que acontece a sua
volta. De forma semelhante, em sua narrativa sobre Prometeu e o que seria a hocao
rousseauniana de um “estado de natureza” humano, Christoph Martin Wieland
assinalou que Prometeu poderia continuar enamorado pela ideia de construir
homens felizes, pois isolado no Caucaso ja ndo conseguia testemunhar a histéria de
sua criacdo (Apud BLUMENBERG, 2003b, p. 414). Teria também o “professor
Prometeu” radicalizado a proposta moderna de um mundo melhor através da
educacédo, de modo que ja ndo consegue perceber os desvios e reconfiguracdes da
realidade?

O “professor Prometeu” mantém a suposta utopia das narrativas modernas
também como uma forma de preservacdo do campo educacional e nesta tarefa ele
pode aprender com o comportamento da arte, que necessita da utopia justamente
para exprimir outras perspectivas de compreensdo. Se na arte a utopia pertence a
ordem do irreconciliado, no trabalho docente esta circunscreve, ainda que com uma
carga transcendental, a forca motriz da (auto)formacdo. No entanto, conforme ja
alertava Minerva na histéria de Prometeu escrita por Heder, a “previsao”
caracteristica do titd é destrutiva sem grandes feitos virtuosos (Ibid., p. 419). Ou
seja, as utopias em que aposta o “professor Prometeu”, muitas vezes, sdo as

mesmas que limitam os processos de compreenséo das relagdes mundanas. Este é
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um trabalho que ndo pertence ao “professor Prometeu”, mas ao “professor
Hércules”, cuja figura vem lembrar a importancia do trabalho interpretativo sobre a
dimenséo estética da formacdo. Neste caminho, a efetivacdo de um jogo mimético,
enquanto capacidade antropolégica do homem em situar seu agir diante de um
contexto mais amplo, é fundamental para o ingresso na profissdo, pois acentua o
lugar da observacéo sobre os “modos de comportamento” constituintes da formacao

docente.

Os jogos permanecem presos aos tracos de situagcbes concretas. Nisso,
eles sempre retomam a usos paradigmaticos, e abrangem sempre, além
das caracterizacbes gerais, também o0s elementos sensiveis das
apresentacfes e das acgbes ludicas sem que estes tenham sido fixados de
antemao. Por isso, 0s jogos s6 podem ser apreendidos em conceitos de
forma incompleta. Eles permanecem, na esséncia, uma agdo pratica,
mesmo quando eles se afastam da praxis. Estas consideragfes valem para
todas as formas importantes da mimese social, para o ritual, o gesto, o
desempenho de papéis, o falar e o entender. Embora possa parecer
freqlientemente que eles realizem esquemas de acdes gerais que parecem
ser apreensiveis com ajuda de caracteristicas formais, eles resistem a todo
tipo de limitagdo (GEBAUER; WULF, 2004, p. 122).

Longe de fazer apologia ao modelo formativo da imitagdo — cuja formacéo se
da muito mais pela copia de gestos e posturas observadas em um professor do que
pela compreensdo de seu papel numa realidade educacional especifica -, o
momento mimético da formacdo indica que a conceptualidade ndo é dada de
antemdo nem pode tudo, dai a necessidade de uma aproximacdo nao
estandardizada com a préatica educacional. Essa perspectiva estética da relacéo
entre teoria e pratica, acreditamos, contribui de forma significativa para
destranscendentalizar os discursos da formacdo docente. E como a formacao
docente d& atencdo aos processos estéticos? Enfatizar discursivamente a
importancia da pratica é suficiente? Por sua vez, de que forma os estudos tedricos
realizados nos programas de formacdo tém conseguido mobilizar este momento

expressivo?

As respostas a estas indagacoes subsidiam o que estamos chamando aqui de

performances®® da docéncia, ou seja, um habitus de acao tipico da docéncia cujos

8 De origem inglesa, o termo performance foi incorporado na linguagem da dramaturgia entre 1930 e
1940, espalhando-se, conforme explica Zumthor (2000) pelos Estados Unidos através dos escritos de
pesquisadores como Abrams, Bem Amos, Dundee, Lomax. Enquanto uma manifestacéo cultural (um
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dispositivos expressivos permitem compreender como foi percorrida a trajetoria da
relacdo estabelecida entre teoria e pratica. Estas performances, portanto, estdo
diretamente ligadas a constru¢cdo do saber, ndo enquanto potencial gerador de
resultados, conforme apresenta Lyotard*®, mas enquanto aquilo que a relacéo
enfatica entre teoria e préatica conseguiu produzir e expressar. Diferente de um
“saber fazer”, principio de ordem econdémico-produtivo, a performance, como sugere
Zumthor, & um “saber ser’: “E um saber que implica e comanda uma presenca e
uma conduta, um Dasein comportando coordenadas espago-temporais e
fisiopsiquicas concretas, uma ordem de valores encarnada em um corpo vivo” (2000,
p. 35-36).

Baseando-se nos apontamentos de Dell Hymes, intitulado Breakthough into
performance, Zumthor (lbid.,, p. 36-37) apresenta quatro caracteristicas da

performance:

1 - E o reconhecimento de um material ja conhecido,

traduzindo/concretizando o que existia apenas no ambito virtual.

2 — Pertencendo ao mesmo tempo ao contexto cultural e situacional, a
performance é percebida como uma “emergéncia”, algo que sai do contexto cultural
ao mesmo tempo em que nele encontra lugar para se realizar plenamente,

ultrapassando o curso comum dos acontecimentos.

conto, uma musica, uma danga, por exemplo), a performance constitui a forma, a expressao,
resistindo ao mecanismos da conceptualidade, pois se compde de gesto, de imagem, de palavra, ndo
necessariamente de pensamento. Por isso, para a teoria linguistica da gramatica generativa, a
criatividade do falante e sua capacidade de emitir e de compreender frases inéditas é o que sustenta
a palavra emitida: “as regras da performance — com efeito, regendo sumultaneamente o tempo, o
lugar, a finalidade da transmisséo, a acao do locutor e, em ampla medida, a resposta do publico —
importam para comuni¢do tanto ou ainda mais do que as regras textuais postas na obra na sequéncia
das frases: destas, elas engendram o contexto real e determinam finalmente o alcance” (ZUMTHOR,
2000, p. 35).

9 Tendo em vista o fim dos metarrelatos — grandes narrativas legitimadoras da produgéo cientifica e
cultural na sociedade moderna -, Lyotard (1990) caracteriza o cenario atual como pds-moderno, no
qual a forma valor subsidia tanto as relagbes de consumo, quanto a produ¢cdo do conhecimento,
caindo em desuso a ideia de formacao (Bildung) do espirito. Em uma mesma rede de valoragédo pode
se situar conhecimentos e investimentos, de modo que o valor formativo do saber possa ser trocado
por seu potencial de otimizar as performances de um programa. Valendo-se da no¢do de jogos de
linguagem de Wittgenstein, Lyotard afirma que, no contemporéneo, a legitimacdo dos saberes esta
diretamente ligada aos seus respectivos contextos, restando como parametro de validacdo dos
discursos tedricos a sua performance, isto é, a sua eficacia no terreno da pratica: “A idéia de
performance implica a de sistema com estabilidade firme, porque repousa sobre o principio de uma
relagdo, a relagdo sempre calculavel em principio entre calor e trabalho, entre fonte quente e fonte
fria, entre input e output. E uma idéia que vem da termodinamica. Ela esta associada a representacéo
de uma evolugéo previsivel das performances do sistema, sob a condi¢do que se lhe conhecam todas
as variaveis” (LYOTARD, 1990, p. 101).
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3 — No contexto cultural, Hymes apresenta trés formas de entender a
atividade humana: como comportamento (behavior), aquilo que € produzido por
uma acao qualguer, como conduta, o comportamento relativo as normas
socioculturais; como performance, a “conduta na qual o sujeito assume aberta e

funcionalmente a responsabilidade”.

4 — A performance, de algum modo, afeta o conhecimento, ndo sendo apenas

um modo de comunicacdo, mas também uma forma de marcar o conhecimento.

A performance reorganiza o conhecido, expressando-o de forma diferente, as
vezes até improvavel. O aspecto performativo da docéncia diz respeito, assim, a
atuacao do professor frente ao que ele conseguiu (re)elaborar de suas experiéncias
na/com a vida e com a conceptualidade, cuja configuracdo poderia ser entendida

como uma “estética da conduta”, ou seja, como a arte de:

Saber encontrar, no momento oportuno, o gesto adequado; atribuir valor
tanto & maneira quanto ao objetivo; ndo se contentar com o respeito aos
usos nem com as facilidades da sem-cerimdnia; saber, com gestos
minimos, abrir 0 curso banal da existéncia a estranheza: alguns modos
felizes de comportamento requerem uma compreensao que parece decorrer
da mesma ordem estética que a do sentimento, inspirado, no pélo oposto,
pela trivialidade de um malogro, pela deselegancia de um procedimento,
pela afetacdo de um modo de ser; mas estdo longe de constituir objeto de
reflexdes ha tanto tempo familiares quanto as que se aplicam habitualmente
as artes constituidas (GALARD, 2008, p.19-20).

Certamente, esta adequacdo envolve uma acgédo do professor no sentido de
aproximar suas intencdes de ensino as possibilidades de aprendizagem dos alunos,
provendo o estranhamento sobre as coisas e organizando-as sob o viés da
conceptualidade. Na composi¢do desta performance, o sentido das teorias, das
palavras do professor formador, das orientacdes didaticas, dentre tantos outros
elementos formativos das licenciaturas, ganham forca expressiva e acabam por

caracterizar uma estética da conduta docente.

Na tentativa de discutir acerca das perguntas que ha pouco fizemos, uma
performance assumida nos cursos de licenciatura, a partir do referencial imagético
prometeico, € a da redencgdo. No texto Formacdo de professores e pedagogias
criticas. E possivel ir além das narrativas redentoras?, Gustavo E. Fischman &

Sandra Regina Sales (2010), ao discutirem o impacto das pedagogias criticas na
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formacgéo dos professores, explicam que geralmente esta corrente esta vinculada a
propostas de como “deve ser’” a educagdo. Segundo os autores, as chamadas
pedagogias criticas orientam-se por principios de pensadores como John Dewey,
Antdnio Gramsci, Paulo Freire ou de perspectivas dos integrantes da Teoria Critica,
modelos antirracistas ou até da educacdo popular para, a partir de construcdes
conceituais, apontarem o0s objetivos que poderiam ser alcancados pelas préticas
sociais de ensino/aprendizagem na promocao da transformacéo social. Esta forma
de abordar as questdes da educacdo estd amplamente difundida pelos programas
de formacdo docente - ndo somente no Brasil, mas também na realidade
estadunidense, como afirmam Fischman & Sales — e produz reacdes de resisténcia
nao apenas pelos ideais de “transformacgado”, “conscientizagdo”, “igualdade”,

“‘democracia”, mas porque se inserem em estruturas narrativas redentoras:

Se reconhecida e aceita, a visdo redentora ira, apds a derrota do inimigo,
criar a escola ideal, na qual o professor perfeito e o aluno modelo irdo
aprender em harmonia, separados do caos do sistema educacional e social
circundante. Nos cursos de formacgéo docente, a narrativa redentora articula
as intensas e acidas criticas usadas para denunciar as escolas “realmente
existentes” que, de maneira dualista, s&o responsabilizadas por quase todos
os problemas e, simultaneamente, sdo o Ultimo espago da esperanca de
melhora social. Nessa jun¢éo critica do imaginario sobre os professores,
estes se tornam os criadores de presentes terriveis e de futuros
esperan¢osos. Além disso, a narrativa redentora também contribui para a
supervalorizagdo de posi¢cdes pessimistas como simbolo de uma suposta
atitude critica (FISCHMAN & SALES, 2010, p. 14).

Nesta perspectiva, a necessidade de alimentar a imagem de “professor
Prometeu” justifica-se pelas adversidades que o docente enfrentard durante a
pratica profissional, ou seja, o Unico recurso capaz de fazer frente a um quadro
institucional de multiplicidade de interesses e saberes - local de conflitos culturais e
sociais, prazeres e sofrimentos - seria a “esperanga” de transformacgédo depositada

em cada professor no momento de sua formacao inicial.

Enfim, se a historia de Prometeu esta ligada com a de Pandora — conforme
aludimos anteriormente -, cuja ideia central diz respeito a conquista da emancipacao
e da liberdade através do trabalho arduo para uma viva feliz, a trajetéria de Hércules
faz-se acompanhada por Hermes (derivado de hermeneus, o ‘“intérprete” ou,
conforme se refere Aristételes, aquele que funda a ciéncia hermenéutica) e por

Minerva (na mitologia grega Athena, deusa da inteligéncia e da sabedoria, a
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geradora da cultura), indicando que o herdi, mesmo voltado para as condi¢cbes da
natureza (physis), ndo se vé desamparado de atributos racionais, do discurso e da
astucia. Assim, Hércules constitui-se num limiar muito ténue entre o rompimento com
o plano normativo de seus trabalhos (a indisciplina, os rompantes descomedidos, 0s
acessos de loucura sao indicativos de descuido para com os fins maiores de suas
expedi¢cdes) e o uso de dispositivos divinos para cumprir suas tarefas e/ou garantir a
prépria vida (varias vezes, Hermes e Minerva, a pedido de Zeus, ajudaram Hércules
em suas expedicdes, alertando-o das artimanhas do inimigo ou intervindo nas forcas

da natureza para que o her6i pudesse derrotar 0s monstros).

Na histéria de Schelling sobre a mitologia de Prometeu, o divino e o antidivino
compdem um jogo idealista em que é preciso passar pelo sofrimento e pela
provacdo para libertar-se e converter-se dignamente em um deus. Muito embora
também Hércules tenha passado por muitas provacdes para reafirmar seu lugar no
Olimpo, somente Prometeu, cuja origem é a mesma de Zeus — que seria pai do tita -,
poderia representar frente aos homens os proprios principios divinos, uma figura
mediadora entre o sublime e o humano na conducdo da salvacdo. Segundo
Blumenberg (2003b, p. 613), Hércules, ao libertar Prometeu, ndo incorpora o
elemento antidivino, ao contrario, mostra uma autodespontencializacdo total do
divino, confirmando ndo somente sua dimensao humana, mas também as limitacées

dos deuses sobre a construcdo da histéria dos homens.

Por analogia a esta compreensdo, o “professor Hércules” difere-se do
“professor Prometeu” ndo através da normatividade que sustenta seu trabalho, haja
visto que ambos valorizam a formacado como possibilidade de um mundo melhor e a
emancipacdo e a cidadania como finalidades desse processo (afinal, a deusa da
cultura, Minerva, ajuda Prometeu a roubar o fogo e também Hércules a lograr éxito
em seus trabalhos), mas da postura que engendra a partir do entendimento da
normatividade. Neste sentido, o “professor Hércules” transgride o primado do sujeito,
nao tratando as questbes educativas como determinagdes residuais, mas
estabelecendo atos identificadores entre os conceitos - vinculados ao papel do
professor, da educacdo e da escola - e as formas pedagogicas constituidas
historicamente. Esta avaliacdo diz respeito ao pensamento dialético da nao-
identidade, que ndo visa a adaptagao pura e simples da dimenséo tedrica as formas

vividas, nem a atribuicdo de responsabilidade exclusiva aos sujeitos envolvidos na
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pratica pedagodgica, mas esforca-se em sua performance em produzir a critica entre

universal e particular.

Nestes termos, a dialética negativa de Adorno ndo abre mao do compromisso
que a teoria carrega de apontar possibilidades para a acdo através da critica,
considerando uma racionalidade imanente ao objeto. No entanto, conforme Vilela®
(2009) expde, as pedagogias criticas incorporaram o pensamento de Adorno como
receituario para curar a educagdo de seus males a partir do livro Erziehung zur
Mundigkeit (traduzido no Brasil com o titulo Educa¢cdo e Emancipacao), que relne
conferéncias e palestras de Adorno. A obra foi publicada postumamente por
Kadelbach, seu amigo pessoal, que selecionou os textos e editou o livro sendo,
portanto, de sua responsabilidade a interpretacdo do conceito adorniano de
“‘educagao para a autonomia”, que nesta publicacdo assume um viés politico. Ao
comentar as ponderacdes de Gruschka, autor aleméo reconhecido pela analise que
faz sobre as questfes atuais da educacdo a luz de uma leitura sociologica de

Adorno, Vilela salienta:

[...] que sua teoria social, se devidamente compreendida, poderia ajudar
melhor na investigacao da relagdo dialética entre a escola e a sociedade.
No lugar de alimentar propostas de renovagéo da escola, a Teoria Critica de
Adorno deveria ser tomada como ferramenta para se produzir um
diagndstico da crise da escola e da educacdo, que pudesse esclarecer
como, através do longo caminho ja percorrido pelo sistema educacional,
propostas educacionais ndo se efetivaram. [Gruschka] Defende que Adorno
poderia oferecer instrumental para barrar a sequéncia de reformas e a¢bes
pedagodgicas que néo refletem as causas das situacdes que anunciam ter a
pretensdo de superar, com praticas imediatistas e reformas pontuais o
estado critico da educag&o. Adorno, como tedrico, deveria ser buscado para
conduzir a uma pergunta: o que ndo deu certo no processo de efetivacao
daquilo que fora proposto? Por qué? O que se revela como estado critico da
educacdo? Segundo ele, faltaram questdes a pedagogia critica que teve
ansia por reformar as escolas (2009, p. 55-56).

*% No Relatério Técnico de Pesquisa (CNPq), intitulado A presenca da Teoria Critica no debate e na
pesquisa educacional no Brasil e na Alemanha no periodo de 1995 a atualidade, Rita Amélia
Teixeira Vilela (2009) apresenta uma pesquisa realizada sobre a medida que a epistemologia de
Adorno e Horkheimer é abordada para a compreensdo do contexto escolar na sociedade
contemporanea. No Brasil, o estudo buscou evidéncias acerca da referéncia teérica dos pensadores,
assim como do modo que essas dimensdes epistemolédgicas podem ser identificadas como filoséficas
ou sociolégicas na abordagem de temas educacionais e da maneira, se existe, pela qual esses
apontamentos dao suporte tedrico para a andlise de resultados de pesquisas empiricas. Na
Alemanha, a pesquisa explorou justamente a recuperacdo dos aportes da Teoria Critica para as
andlises das pesquisas empiricas sobre a relagdo dialética entre escola e sociedade, cujo enfoque é
dado para as atividades realizadas no Instituto de Educacdo da Universidade de Frankfurt,
coordenadas pelo professor Andreas Gruschka.
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E para preservar sujeito e objeto, teoria e pratica da imediatez, do utilitarismo
e/ou da deformacdo - cujo agigantamento produz muitos equivocos sobre as
relacbes de conhecimento - que a Teoria Critica pauta-se por uma racionalidade
social como ideal normativo da praxis. Nesta perspectiva, as perguntas sao mais
importantes do que as respostas, pois sédo dispositivos capazes de desencadear
razdes historicamente situadas e, portanto, distantes de narrativas redentoras sobre
a “esperanga’ de transformacdo. Para que a singularidade de cada contexto
educativo possa se expressar, mais importante do que idealizacdes subjetivas sobre
um cendrio conhecido apenas por sua conceptualidade é o entendimento de que
aquela particularidade é propria do objeto e é justamente isso que sustenta as
tentativas tedricas de por ordem nas manifestacbes do existente. A suspenséo
dessas restrices pragmaticas entre teoria e pratica € condi¢cdo para a compreensao
das possibilidades/dificuldades que o professor encontra no exercicio de sua
profissao.

Enquanto o pensamento se restringe a razdo subjetiva, suscetivel de
aplicagdo pratica, o outro, aquilo que l|he escapa, vem a ser
correlativamente remetido a uma praxis cada vez mais vazia de conceito, e
gue ndo conhece outra medida que nao ela prépria. O espirito burgués
reline a autonomia e a aversao pragmatista pela teoria tdo antinomicamente
guanto a sociedade que o sustenta (ADORNO, 1995, p. 204).

Esta autonomia de pensamento e acdo ndo pode ser construida sobre bases
dominadoras e/ou utilitaristas, pois elas empobrecem a experiéncia e desfiguram a
relacdo entre teoria e praxis. Uma vez que sujeito e objeto necessitam de mediagéo
para se expressarem, a praxis resulta da indigéncia do objeto, cuja mediacéo é feita
pelo conjunto do sistema social. Por isso, a praxis s6 é determinavel pela teoria,
conforme explica Adorno: “A aversao a teoria, caracteristica de nossa época, seu
atrofiamento de modo nenhum causal, sua proscricdo pela impaciéncia que pretende
transformar o mundo sem interpreta-lo, [...] constitui a fragilidade da praxis” (1995, p.
211).

Nas performances pedagodgicas, o entendimento da relacdo entre teoria e
praxis € resultado de uma sintese entre as constru¢des tedricas estudadas e as
necessidades da pratica educativa. Nesta aproximacéo de significados, quanto mais

amplo o escopo conceitual, maiores as possibilidades de localizar as afinidades
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entre a particularidade e a universalidade, assim como da aparéncia explicitar-se em
favor da delimitacdo dos contornos da esséncia. Ao contrario disso, quanto mais
restrito 0 pensamento, maiores as possibilidades de tomar-se a aparéncia como o
fundamento explicativo das experiéncias cotidianas. Sinal deste obscurecimento dos
caminhos entre agao e pensamento pode ser notado, frequentemente, quando uma
narrativa evocada como exemplo da tematica de aprendizagem ora desenvolvida é
compreendida de forma isolada, ficando a teoria estudada reduzida a uma
particularidade. O ilustrativo desvirtuado em cerne do conceito, para além de
expressar um equivoco sobre o significado do pensamento teodrico, fortalece as
estruturas de uma comunicacgao distorcida na educagao. Assim, o por-se em relacéo
a ideia-chave apresentada pelo professor ou pela teoria €, prontamente, abreviada
pela compreensdo das questbes periféricas, estabelecendo vinculos entre as
diferentes situacdes praticas, mas ndo entre estas e sua normatividade. E nestes
casos que a prética educativa recai em praticismo e a relacdo pedagogica prende-se
a teia aporética de tentar alcancar o plano teérico sem desvincular-se desta visao
precaria dos fatos. Nesta perspectiva, a pratica educativa configura-se como a
medida de si mesma e os professores ndo conseguem lidar autonomamente com as
necessidades apresentadas cotidianamente, tampouco transitam livremente pelo

pensamento tedrico ou pelos meandros da relacéo teoria-praxis.

Esta perspectiva totalizadora da docéncia est4, em grande medida, ligada a
tentativa de cingir as expectativas tedricas e praticas da formacdo, dotando, no
entanto, as performances de um carater imediato ao qual a propria formacao é
avessa. Assim, a imediatez ja se configura como uma categoria importante para as
performances alimentadas em muitos programas de formacdo docente, ainda que
saibamos das dificuldades presentes em uma avaliacdo deslocada de seus aspectos
mais amplos, sejam eles historicos, tedricos ou socioculturais. Como forma de
desnudarmos as armadilhas presentes em uma avaliagdo que considera a imediatez
como categoria construtiva, lembramos da metafora de Adorno: “Mesmo a musica,
assim como toda arte, nao satisfaz imediatamente o impulso que anima a cada vez o
primeiro compasso, mas somente no decurso articulado” (2009, p. 22). Dito de outra
forma, se nem mesmo os sentidos humanos mais fundamentais — como a audigao,

neste exemplo — s&o tocados simplesmente por impulso, sem ponderacdes
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conjunturais minimas, muito mais as questdes formativas carecem de pensamentos

inter-relacionais e amplos.

Em um clima de urgéncia, as dimensfes explicativas - metodologias
descritivas e de intervencdo na pratica - da docéncia se avultam em detrimento as
dimensbes compreensivas — a gramatica normativa dos processos pedagdgicos e as
inter-relacbes mais fundamentais entre vida, cultura e educacgdo. A partir dai, um
equivoco que parece acontecer com frequéncia diz respeito a tentativa de mapear
ao maximo as possiveis acdes e interacbes pedagdgicas como manifestacdo de
dominio do conhecimento ou compreensdo sobre o caminho correto a seguir.
Certamente que isso ndo pde abaixo o trabalho das didaticas e metodolégicas como
areas importantes nas licenciaturas para o estabelecimento de um campo
profissional especifico. Antes o contrario, pois uma profissdo destituida de seu fazer
perde-se no vazio da confusdo multifuncional. No entanto, o que da base para estas
inferéncias sobre as acdes realizadas no campo da pratica ndo sédo as necessidades
reais de forma direta, mas suas possiveis mediacdes, proporcionadas pelos debates
mais fundamentais sobre seus significados e provaveis consequéncias. Afinal, a
descricdo mais aproximada de um objeto sera sempre finda em si mesma caso néao

se constitua de mote para relagbes mais amplas entre o particular e o universal.

3.3 A producdo do conhecimento diante da necessidade de sintese do
multiplo: sobre a formacao cultural do professor

A ideia da universalidade do sujeito transcendental — cujas performances dos
sujeitos individuais ultrapassam, a0 mesmo tempo, esses sujeitos e constroem algo
gue paira sobre todos — pode ser justificada, segundo Adorno, na conexao funcional
da sociedade: “de um todo que se conjuga a partir das espontaneidades e das
qualidades individuais, limitando-as entdo uma vez mais por meio do principio de
troca nivelador e eliminando-as virtualmente como impotentes em sua dependéncia
em relagdo ao todo” (2009, p. 153-154). O respaldo que esta universalidade
transcendental encontra na funcionalidade da sociedade confere legitimidade a
abstracdo como principio de autoconservagdo humana, ou seja, quanto maior o

dominio cognitivo sobre as possibilidades da objetividade, espera-se também que
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mais ampliada seja a capacidade de planejamento e atuacao correta em uma dada
realidade. Neste sentido,

[...] porquanto a unidade da consciéncia é moldada segundo a objetividade
e tem por conseguinte seu critério de medida na possibilidade de
constituicdo de objetos, ela é o reflexo conceitual da reunido total e sem
falhas dos atos de producdo na sociedade, atos por meio dos quais se
forma efetivamente pela primeira vez a objetividade das mercadorias, o seu
“carater objetivo” (ADORNO, 2009, p. 154).

Essa percepcao fatua da consciéncia como capaz de penetrar na objetividade
gera uma onipoténcia intelectual que assume como tarefa o apontamento de
solugbes para quaisquer dificuldades da vida social, bem como para o acesso
seguro a verdade. No entanto, é justamente esta pretensdo arrogante da
consciéncia a responsavel por bloquear constantemente esses acordos de verdade,
pois ela interdita os processos de avaliacao critica sobre as possibilidades concretas
de acdo e dominio, além de alijar outros critérios utilizados para a tomada de
decisbes — experiéncias do vivido, dimensdes emocionais, éticas e estéticas, por

exemplo.

A reducdo a processos de consciéncia deixa-se conduzir pelo ideal do
conhecimento cientifico, pela necessidade de provar metodologicamente
sem falhas a validade das proposi¢8es cientificas. A verificagdo que por sua
vez esta na base da problematica filoséfica torna-se seu principio-diretriz, a
ciéncia estando, por assim dizer, ontologizada, como se os critérios da
validade dos juizos, o curso de sua comprovagdo, fossem sem mais
idénticos aos estados de coisas dos quais, porém, eles tratam de maneira
retroativa, como ja constituidos, segundo as normas de sua evidéncia
subjetiva (ADORNO, 2009, p. 166-167).

A consciéncia € uma dimenséao subjetiva constituida a partir das imagens do
mundo, seu conceito também é formado segundo tais referéncias. Ao subsumirem-
se estas referéncias em modelos cientificos, a experiéncia com o objeto fica
reduzida a contatos de carater exploratério, cujos instrumentos tém a finalidade de
enumerar, descrever, calcular, tecer correspondéncias primarias, etc. Esta
abordagem positivista do objeto circunda a superficialidade que a observacao
oferece, bem como denota que seu interesse de pesquisa ndo vai além da

comprovagdo daquilo que a subjetividade acredita. Cria-se com isso a necessidade
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de cercar de multiplas formas o objeto a ser conhecido, de modo a clarear
metodicamente todos os pontos do caminho que levou a determinado juizo sobre a
coisa. Sendo assim, qualquer falha ou imprevisto neste sistema de controle séo de
responsabilidade do sujeito cognoscente, pois, com este dominio acentuado da
subjetividade, ndo € possivel pensar sob o ponto de vista da impenetrabilidade do
objeto. Isso esclarece, entre outras coisas, 0s equivocos cometidos em muitas das
pesquisas empiricas desenvolvidas no contemporaneo, especialmente no campo
das Ciéncias Humanas, cujas questdes levantadas dizem respeito muito mais as
davidas acerca das possibilidades da subjetividade do investigador do que se
referem ao proprio estado de coisas julgado e a sua fundamentacéo objetiva.

A justificativa para essa exacerbacao da subjetividade estd na ideia de que a
teoria ndo pode se fazer as costas dos sujeitos para os quais ela é pensada; dito de
outra forma, se o que é real em uma sociedade séo os individuos, eles precisam ser
ouvidos de modo a construir uma teoria que abarque a realidade vivida. Ainda que
esta justificativa seja valida, especialmente em seu matiz ético, para 0s
desdobramentos do campo da pesquisa, ndo é possivel desconsiderar o alerta de

Adorno:

A mediacdo dialética do universal e do particular ndo autoriza a teoria que
opta pelo particular a, de maneira ultrarrapida, tratar o universal como uma
bola de sab&o. Pois nesse caso a teoria ndo poderia apreender nem o
predominio pernicioso do universal naquilo que se acha estabelecido, nem a
ideia de uma situacao que, conduzindo os individuos ao que Ihes é proprio,
privaria o universal de sua ma particularidade (2009, p. 170).

Assim, também a particularidade pode ser perniciosa do ponto de vista de sua
autocompreensdao, especialmente quando ndo exige o estabelecimento de vinculos
com seu contexto historico. Neste sentido, qual seria o fundamento ético que
justificaria o rompimento com o passado e também com o futuro? As determinacdes
e dogmatismos herdados sdo motivos suficientes para abrir mdo de qualquer
compromisso com a constru¢do de um mundo melhor para as futuras geracdes?
Quaisquer tentativas de respostas a tais indagacdes conferem um caréter filosofico
as reflexdes sobre a medida que as relagbes entre universal e particular séo
possiveis nas pesquisas das Ciéncias Humanas. Na dialética materialista que visa o

conhecimento, as dimensdes objetiva e subjetiva ndo sao subtraidas uma pela outra,
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mas preservadas justamente para sustentar a viabilidade dos processos de

identificacéo.

O ideal de despersonalizacdo do conhecimento por amor a objetividade nao
retém desta nada mais que seu ‘caput mortuum’. Reconhecida a primazia
do objeto fracassa a hip6tese de uma ciéncia pratica nao reflexiva do objeto
enquanto determinacao residual, apos a retirada do sujeito. O sujeito entdo
deixa de ser um adendo subtraivel da objetividade. Pela eliminacdo de um
momento que lhe é essencial, esta fica falseada, nao purificada (ADORNO,
1995, p. 193).

O primado do objeto nos processos de mediacdo ndo diz respeito apenas a
uma mudanca de perspectiva na relacdo dialética entre subjetividade e objetividade,
mas também coloca em cheque a onipoténcia da experiéncia subjetiva em produzir
determinac¢des para o mundo objetivo. Ou seja, a teoria empirica do conhecimento ja
nao possui argumentos suficientes para continuar a transferir para o interior da
imediaticidade dos dados, por meio de uma reducdo subjetiva, uma espécie de
minimo do objeto enquanto determinacéo residual. Apos a subtracéo do objeto como
dado pelos aportes subjetivos, o que resta é a ilusdo do dado despido de quaisquer
determinacdes, definhado e purificado de suas formas. Este modelo subjetivo de
filtragem do objeto aproxima-se muito mais dos processos mercantis exploratorios,
cujo valor da coisa é atribuido na situacdo de troca, do que contribui para o avanco

de seu processo de conhecimento.

Em favor da primazia do objeto fala, sem duvida, algo que ndo se concilia
com a doutrina kantiana da constituicdo: que a ‘ratio’, nas modernas
ciéncias da natureza, espia por cima do muro que ela mesma ergueu;
vislumbra uma pontinha do que n&@o estd de acordo com as suas
decantadas [eingeschliffenem] categorias. Tal expressao da ‘ratio’ abala o
subjetivismo (ADORNO, 1995, p. 190).

Desse modo, o primado do objeto contrapde-se ao subjetivismo que, na ansia
por dominar o objeto, produziu a coisificagdo da consciéncia. Mesmo nas Ciéncias
da Natureza a objetividade conserva a contradicdo imanente tanto para confirmar as
conceituacdes categoriais quanto para instigar outras possibilidades de progresso

das Ciéncias.
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A docéncia como uma atividade sociocultural comporta um alto grau de
fluidez critica e criagdo, em funcdo disso a necessidade de aspectos prescritivos €
inversamente proporcional a presenca daqueles caracteres racionais de autonomia.
Entdo, por que a demanda por conhecimentos Uteis na pratica docente € crescente
nos programas de formacdo de professores? De forma simplificada, poderiamos
responder esta pergunta indicando a forte tutela que o paradigma subjetivo tem
exercido sobre a formacdo docente, no sentido da prescricdio de um fazer
demiurgico e de uma performance redentora da docéncia. No entanto, também é
preciso lembrar os frageis instrumentos ali construidos na perspectiva da critica
autbnoma e responsavel. Tais instrumentos ndo dizem respeito apenas a um
arcabouco cognitivo de saberes, mas a um repertério estético que enfatiza a
multiplicidade, o ndo-idéntico, o estranhamento como caracteristicas constituintes da

producdo do conhecimento e, por conseguinte, da docéncia.

Uma compreensdo negativa desses tracados permite-nos afastar da
pretensdo universalizadora que estas perspectivas carregam para, entao,
vislumbrarmos as interconexdes tecidas no proprio campo e gque, talvez, tenham
relagdo direta com muitas das demandas hoje sentidas e denunciadas. Sob a Gtica
adorniana, no esforco do pensamento reside uma perspectiva negativa, pois
estabelece um contraponto a intuicdo e a aceitacdo passiva, o que acaba por afastar
a pretensdo de todo elemento imediato de que é preciso curvar-se a ele. Ao trilhar
este caminho, Adorno ressalva que o pensar ndo esta simplesmente associado ao
uso das estruturas mentais, mas diz respeito ao desejo de ir além daquilo que é
dado, daquilo que é tangivel de imediato: “0 pensamento segue ao mesmo tempo
um potencial que aguarda naquilo que esta a sua frente e obedece
inconscientemente a ideia de ressarcir o fragmento pelo que ele mesmo perpetrou”
(ADORNO, 2009, p. 25). Dessa maneira, 0 engajamento com 0S processos de
transformacao individual e social acontecem de diferentes formas, inclusive através
da construcdo de supostos tedricos: “Verificou-se inUmeras vezes na histéria que
precisamente obras que perseguiam propdsitos puramente tedricos tenham
modificado a consciéncia, e com isso também a realidade social” (ADORNO, 2003c,
p. 133).

Esta avaliacdo das possibilidades do tempo vivido e do caminho que se esta

trilhando, feita pelo pensamento, refere-se ao carater critico da formacao, realizado
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na perspectiva da “sintese do multiplo” ou do estabelecimento de relagdes entre o
universal e o particular. No contexto da formacgéo docente, esta perspectiva estética
da construcdo do conhecimento refere-se, entre outras coisas, a aprendizagem de
como lidar com a distancia entre o real e utopia, seja no que diz respeito as
urgéncias do trabalho docente, seja acerca das relagBes possiveis entre teoria e
pratica ou entre formacgdo inicial e pratica profissional. Neste jogo formativo, o
enfoque na dimensdo expressiva da linguagem pode, além de favorecer os
processos criticos, ajudar a contornar outras imagens da docéncia, uma vez que a
mimesis ndo esta apartada da racionalidade, mas ancorando uma relagdo nao
coercitiva entre professor e aluno ou entre estes sujeitos e as producdes da cultura e
da ciéncia. Assim, a formacdo docente exige uma articulacdo intensa com a
experiéncia, em que a sintese do multiplo estd condicionada aos processos de

mimesis e estranhamento das relagbes do contexto a ser compreendido.

7

A percepcdo da irredutibilidade de sujeito e objeto é, entre outras coisas,
atitude que preserva o processo formativo da distorcdo entre forma e contetdo. As
contradicbes expostas pelo objeto, diferente de exigirem um fundamento ultimo, séo
parte da condicdo objetiva do mundo e 0 processo compreensivo precisa aprender a
mover-se sobre esta base antinbmica, na qual a abordagem da dimenséo pratica sé
€ possivel de maneira parcial e as formas de descrever e explicar pouco contribuem

para expressar o contelldo mais essencial da realidade.

Neste sentido, para além da producdo de conceitos, a teoria tem a funcao de
precaver as relacbes formativas dos constrangimentos preconizados pelo pensar
elitista ou pelo agir cego. O exercicio do pensamento e vigilancia constantes sdo
posturas de cunho negativo que podem afastar aquilo que vai contra o pensar, pois
0 que estd em questdo € a propria extingdo da multiplicidade, do nao-idéntico.
Dentre outros, sdo exemplos dessas formas acriticas de manifestacéo, a hipostasia
das abstracOes; a divinizac&o da teoria, da atividade ou da realidade configurada; os
preconceitos por adesdo pura e simples contra correntes, situa¢des ou individuos
isolados. O “professor Hércules”, amparado por Minerva, a deusa “patrona da
cultura”, consegue vencer as intempestividades porque mantém seus lacos nos
modos de vida de seu tempo. Este auxilio de Minerva é, muitas vezes, 0 que evita a
recaida de Hércules no praticismo e nas urgéncias exigidas em sua trajetéria. Aberto

a possibilidade de arquitetar novas constelacdes interpretativas a partir das
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dificuldades que encontrava em suas batalhas, Hércules assegura uma vinculacdo
ndo-exploratéria sobre a natureza, ao mesmo tempo em que entende as regras
colocadas sobre suas tarefas como passiveis de serem modificadas, pois, afinal, sédo
criacbes dos humanos. Prometeu, ao contrario, pensava em resguardar a cultura
dos infortinios, 0 que exigia a rendncia a prépria felicidade, s6 possivel de ser
experimentada sob a Gtica de Pandora, com a sexualidade e o trabalho. Assim, a
atitude do “professor Hércules” de “colocar-se em relagcdo” em uma situagao
pedagogica envolve uma série de consideracdes que s6 podem ser viabilizadas sob
o primado do objeto, pois, do contrario, a aparéncia de identidade permaneceria

alimentando uma compreensao ilusoria da realidade de sua formacéao.

A medida que Prometeu e Hércules sdo faces de uma mesma moeda, a da
formacdo humana, se o primeiro consegue libertar-se de suas amarras previdentes,
impeditivas da emancipacdo do homem, o segundo também ja ndo perceberia
finalidades mais amplas em seu trabalho titdnico. Consequentemente, Prometeu e
Hércules ndo teriam mais sentido enquanto narrativas miticas, mas estariam
envoltos em uma dindmica de racionalidade mais dilatada, na qual a possibilidade
de mimesis seria uma forma de fortalecer os processos de formacdo humana.
Assim, nédo teria sido simples efeito de percurso a libertacdo de Prometeu por
Hércules justamente quando este segue para buscar o Pomo de Ouro, simbolo do
conhecimento, que pode ser fruto tanto da Arvore da Vida quanto da Arvore da
Ciéncia. Disso podemos compreender que o conhecimento ndo prescinde apenas da
previdéncia enquanto autoconservacao para ser construido, mas da experiéncia no

mundo, onde esté a forca motriz que faz frutificar o conhecimento.



MAIS ALGUMAS CONSIDERACOES

Neste trabalho de tese, procuramos tecer alguns argumentos que possam
sustentar a ideia de que as imagens da docéncia, bem como sua repercussao na
compreensao do ser professor, sdo produzidas no campo da formacé&o cultural. Isto
nos permitiu construir uma critica objetivada sobre os discursos vigentes no campo
das licenciaturas, considerando, de modo especial, os apontamentos de Adorno
sobre o viés negativo da dialética. Diante de um quadro de formacéo precério, que
pouco a pouco normaliza, simplesmente, as exigéncias pela utilidade do
conhecimento, a racionalidade docente constitui-se deformada, isto é, as frageis
relacdes estabelecidas entre teoria e pratica ndo sao suficientes para vislumbrar

além das dimens0fes explicativas da experiéncia.

Tendo a relacdo entre teoria e pratica como eixo central da formacédo, a
abordagem de Adorno acerca das possibilidades do conhecimento parece-nos um
caminho proficuo para enfocar a materialidade da docéncia sem perder-se em
expectativas imediatistas e/ou utilitarias. Isto somente é possivel tendo em vista que
a virada adorniana para o primado da objetividade, que ndo abre mao da
preocupacdo com a totalidade enquanto categoria viabilizadora do conhecimento.
Com diferentes nuances, esta € uma preocupacao que permeia 0 pensamento de
Adorno, estabelecendo um fio condutor para sua critica ao viés positivista e a
ideologia conservacionista da producdo do conhecimento. Assim, se a Dialética do
Esclarecimento enreda-se na suposta aporia de que o pensamento conceitual € um
instrumento de controle e de dominacdo e, operando por estes meios, a
racionalidade técnico-cientifica moderna apenas cumpre o papel de
autoconservagdo, a Dialética Negativa expfe o compromisso em elaborar uma
nocdo de dialeticidade capaz de fazer frente a filosofia idealista, assim como ao
positivismo e as ontologias. Ao circunscrever a dialética negativa a propria

insuficiéncia da conceptualidade, Adorno sugere que cabe ao pensamento
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compreender as possibilidades de conhecer o mundo e arquitetar as melhores
formas de posicionar-se frente a objetividade.

Dentre as concepcdes sobre formacéo de professores, duas vertentes estédo
bem delineadas: uma que alicerca a formacdo em bases tedricas e na tradicédo
pedagdgica e outra que argumenta em favor de um processo formativo conjugado as
técnicas de intervencdo pedagdgica. Neste debate polarizado, a tomada de posicao
torna-se quase obrigatéria e inequivoca. No entanto, devemos advertir que uma
escolha por exclusédo entre a teoria e a pratica na formacédo docente, por exemplo,
tem conduzido a discursos falaciosos ou distorcidos da formacgao, que se compdem
justamente da articulagéo destes dois momentos. O estranhamento provocado pelo
pensamento tedrico-pratico dimensiona para o sujeito a distancia com relacdo a si
mesmo, possibilitando relacbes entre o universal e o particular. Sabemos que a
docéncia carece de argumentos tedricos de sustentacdo nos planos epistemologico
e publico — simultaneamente -, do mesmo modo que as condi¢des materiais de seu
trabalho sédo carentes de dispositivos de intervencdo. Porém, tanto na vertente
defensora da teoria quanto naquela que enfatiza a pratica aparecem imagens de
professor capazes de emancipar seus alunos — “professor Prometeu” — ou construir
com eles sentidos para as experiéncias vividas — “professor Hércules”. A frequéncia
destas imagens nas formas diversas de entendimento da formacdo sinaliza,

criticamente, para uma discussédo que articule tais concepcdes de docéncia.

No primeiro caso, como arauto da modernidade, o “professor Prometeu”
configura-se em uma razédo subjetiva que hipostasia o fazer pedagogico, ao mesmo
tempo em que abstrai seus instrumentos de ensino e amplia ao extremo seu campo
de atuacdo. Na segunda forma, na imagem do “professor Hércules”, temos uma
racionalidade pedagdgica intersubjetiva, que valoriza a experiéncia com aquilo que
deseja conhecer, reconhecendo na aproximagao com o objeto uma possibilidade de
alargar seu processo formativo. O professor € um agente importante para a
construcdo do conhecimento, mas sua acdo e os instrumentos de que dispde nao
garantem por si s6 o alcance das grandes metas educativas. Lidar com essa
incerteza do ponto de chegada, que nao é fixado hermeticamente desde o comeco,
ainda € uma aprendizagem a ser elaborada nos programas de formacgéo docente, 0
que implicaria em substancial diferenca na maneira de compreender a formagéo. E

por isso que estes programas, na ansia de ajustar seus curriculos as demandas
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observadas nas instituicbes educativas, ndo raro realizam intrépidas reformas que
nao expressam claramente compreensodes basilares sobre a profissdo docente e as
possibilidades efetivas de atuacdo na sociedade. Entendidos assim, como falsos
acordos curriculares, tais reformulacdes pouco respondem as diferentes situacdes

do trabalho docente, sejam elas de ordem tedrica ou prética.

A virada para o primado do objeto proposta por Adorno exigiu que o presente
trabalho tentasse afastar-se dos modelos cognitivos e das tautologias incorporadas
a diversos discursos sobre a formacdo docente, especialmente referentes as
certezas sobre a constituicdo do processo pedagdgico e as habilidades de
(auto)conscientizacdo do professor. Seguindo o modelo critico, as constelacdes
arquitetadas sobre a figura do professor enfocaram o carater expressivo da
linguagem pedagdgica, tomando a estética ndo enquanto teoria da arte, mas como
dimensdo sensivel e critica da racionalidade docente. Este artificio interpretativo
aproximou-se, portanto, da finalidade da dialética negativa de enfocar a medida do
gue meramente se apresenta, ou seja, das inversdes que a razdo voltada,
puramente, a satisfacdo das demandas da pratica pode fazer entre esséncia e

aparéncia.

Se a libertacdo de Prometeu por Hércules aponta para o desencantamento da
mitologia como possibilidade de conhecer e compor uma consciéncia de mundo, 0
altimo desafio das narrativas miticas configura-se em potencializar as metaforas que
ainda vivem na matriz mitolégica, ancorando formas de compreensao das
experiéncias vividas. A hermenéutica pode contribuir com essa possibilidade do
autorreconhecimento ao empenhar-se na constituicdo de um circulo virtuoso da
compreensao, que rompe com a circularidade da estrutura mitolégica através da
insercdo de elementos da historicidade. No caso da formacdo docente e de sua
racionalidade constitutiva, as confluéncias interpretativas das imagens do “professor
Prometeu” e do “professor Hércules” expressam que a esséncia da profissao
localiza-se nas préprias relagdes cingidas entre o conhecimento e a realidade.
Assim, muitas atividades que se encontram na centralidade das discussbes das
licenciaturas poderiam ser tomadas como circunscritos ao debate acerca daquilo
que delimita aparéncia da docéncia. Certamente, esta subversédo dialética ndo se
pde em defesa da conceptualidade ou do aprendizado dos saberes técnicos da

profissdo, antes, sinaliza para a necessidade da formagédo docente enfraquecer
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posturas de cunho meramente descritivo ou explicativo sobre o contexto
educacional. Isto porgue tais momentos carregam a ideia do dado como medida de

si mesma, afiancando imagens degradantes da docéncia.

Sendo assim, ndo apenas a dialética hegeliana - contra a qual a dialética
negativa € elaborada - é afirmativa e estandardiza a compreensao da realidade, mas
toda a postura tedrica que, no esforco de adequar a realidade ao conceito,
constrange a pluralidade e degenera a teoria, concomitantemente. Na dialética
negativa, a relacdo entre teoria e pratica s6 acontece através da mediacdo da
materialidade e, nesse movimento expressivo do conhecimento, a estética é
imanente. No campo da formacdo, a dimensao estética pode regular as relacbes
entre a experiéncia e o0 pensamento no sentido de amparar compreensdes
epistemoldgicas sem ferir as singularidades, pois aprovisiona elementos para a
expressao conjunta dos valores agregados ao conhecimento, correntes, de maneira

geral, no campo da arte.

Quando apontamos, a partir da imagem do “professor Hércules”, ndo somente
para a importancia de trabalhar com a diversidade, mas para a possibilidade da
docéncia sustentar-se nesta multiplicidade para justificar sua préatica, estamos
fortalecendo sua racionalidade no sentido de enfocar a dimensdo estética como
imanente ao processo formativo. Dessa maneira, a compreensao daquilo que
configura a docéncia ndo se da através de uma relacéo direta entre a observacao da
acao profissional e a leitura de textos sobre a temética. Diferente dessa aglutinacao,
a formacédo exige uma construcdo estética, isto €, uma mediacao objetiva capaz de
reconhecer na materialidade uma organizacdo peculiar, que carece sempre ser
melhor entendida - mas ndo subvertida a vontade subjetiva ou hipostasiada como
medida de si mesmo. Esta aproximacdo com a pratica social demanda uma tomada
de posicdo do pensamento no sentido de produzir constelagbes conceituais que
mediatizam o contexto educacional vivido e possam enfocar suas questbes
essenciais. Essa compreensdo ndo impulsiva restringe também os modelos
formativos que tomam a teoria como simples exercicio de pensamento diante das
urgéncias sentidas na pratica, assim como aquelas abordagens presas aos padrbes

tedricos, cujos contextos servem apenas como ilustragdo para 0s conceitos.

Nesta perspectiva, a investigagdo procurou considerar a ideia da formagéo

(Bildung), reconstruindo hermeneuticamente as consequéncias que a énfase na
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subjetividade e na identidade trouxeram para a constru¢cdo do conhecimento. Pensar
os discursos da formacdo docente a partir de elementos estéticos, tecidos nas
imagens de “professor Prometeu” e “professor Hércules”, compde-se, portanto,
numa tentativa de ndo se deixar prender por uma racionalidade representacional,
afastada da facticidade historica que justifica uma conceptualidade n&o-totalitaria.
Neste sentido, é preciso dizer que ndo abrimos mao do interesse epistemoldgico
pelos processos de construcdo da docéncia, cuja conceptualidade néo esta posta a
priori, mas exige sempre uma tomada de posicao do pensamento diante do contexto

educacional conhecido.
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