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— Pegaram ele de jeito. Puseram umas camisas nele,

umas calcas, umas coisas estranhas.

— E ele?

— Ele foi deixando. Quando viu, ele ja ndo era ele mais.

Era so um rastro do que ele tinha sido antes.

— E entdo?

— Ele continua sendo e agora ele é ele.

— Como assim?

— Ele é como ele é.

— Mas vocé acha normal?

— Normal ndo pode ser, ndao é? Do jeito que ele olha,

com aquelas roupas e tudo...

— Vocé acha que ele é feliz?

— As vezes, mas ds vezes também ele deve se lembrar e sentir saudades.
— Do qué?

— Dele mesmo, né? Do que ele era antes de mudar tanto.

— Mas todo mundo muda...

— Nao assim, ndo tanto, ndo desse jeito, ndo com aquelas roupas que puseram nele!
— Entdo como é que fica?

— Acho que ele vai tentar apagar da memoria o que ele foi antes.
— Como se tivesse nascido assim...

— E, como se tivesse morrido.

(Arnaldo Antunes)



RESUMO

O presente estudo reflete sobre as contribuigdes de Theodor Adorno referente a educagao, a
experiéncia e a emancipacdo. Trata-se de um estudo bibliografico, de abordagem qualitativa,
que utilizou fontes tedricas como artigos cientificos, capitulos de livros e textos académicos
referentes a tematica. O principal autor que fundamenta essa discussao ¢ Adorno (2006), mas
também sao estudados outros autores como Maar (2003; 2006) e Crochik (2021). No intuito de
organizar as discussdes, o estudo se divide em dois capitulos. No primeiro, busca-se
compreender as nogdes de formacao cultural, experiéncia e educagao em Adorno, abordando
seus sentidos, contradi¢des e possibilidades. No segundo capitulo, discorre-se mais
especificamente sobre escola e emancipacao, nos termos de Adorno (2006), assim como sua
relacdo com as nogdes abordadas no capitulo anterior. Entende-se a importancia da capacidade
de experienciar para que os sujeitos possam se aproximar da possibilidade de emancipagao.
Essa capacidade se relaciona a relagdo destes sujeitos com as condi¢des da realidade material
de sua existéncia. Por outro lado, essa existéncia ¢ permeada por uma formagao que se
estabelece como coOpia — semiformagdo — em um contexto de cultura de massas que,
consequentemente, (de)forma os sujeitos que acabam contribuindo para preservacao do poder
vigente. Nesse sentido, ¢ essencial que haja uma educagdo que se empenhe em compreender
suas contradi¢des e limites, além de se dedicar a ndo perpetuagdo da barbérie, a fim de fortalecer
as possibilidades de autonomia, consciéncia critica e emancipagdo — articulados a capacidade
de realizar experiéncia.

Palavras-chave: Adorno. Semiformacao. Educagdo/Escola. Emancipagdo. Experiéncia.



ABSTRACT

The presente survey discuss Adorno’s views about education, experience and emancipation. It
is an bibliographic review study of qualitatite research that focused on theoretical sources as
articles, book’s chapters and other relevant sources that refers to this subject. The main author
that substantiate this work is Adorno (2006) but also other authors just as Maar (2003; 2006)
and Crochik (2021). Aiming to arrange the discussion this study is divided in two chapters. The
first one intend to comprehend notions about cultural formation, experience and education
based on Adorno’s thought. On chapter two terms as school and emancipation — based on
Adorno (2006) — are discussed more specifically, as well as their interrelation with the notions
expounded on chapter one. It is relevant to mention that the capacity to experience resemble
the subject to the possibility of emancipation. This capacity is related to the subject’s connection
to the material reality of their own existence. Conversely, this experience is interposed through
formation that sets up itself as copy — semiformation — in a context of mass culture that
consequently (de)form the subjects, and this ones ends up promoting the maintenance of the
ruling power. In regard to this, it is crucial that exists an education that engages in non
perpetuate the barbarism, in order to strengthen possibilites of autonomy, critical consciousness
and emancipation — articulated to the capacity to experience.

Keywords: Adorno. Semiformation. Education/School. Emancipation. Experience.
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INTRODUCAO

Theodor Wiesengrund Adorno ¢ um dos principais pensadores da Teoria Critica da
Sociedade da Escola de Frankfurt. Nasceu nesta cidade, na Alemanha no ano de 1903. Tem
origem judaica, filho de pai comerciante e mae que era cantora profissional antes de se casar.
Convivia também com uma tia materna pianista, que possibilitou seu acesso a cldssicos da
musica durante sua formagdo. Esta formagdo foi permeada de forma interdisciplinar por
assuntos referentes a filosofia, a estética, a musica e a educagdo: “De fato, o rigor na composigao
de seus textos filosoficos, bem como a expressao estética dos mesmos, em forma de aforismos
e de ensaios manifestam a influéncia da musica em suas analises e reflexdes” (ZUIN; PUCCI;
LASTORIA, 2015, p. 12). Em 1922, conhece Max Horkheimer e junto a outros pesquisadores
fundam o que ficou conhecido como Instituto de Pesquisa Social, que resultou em uma
enriquecedora discussdo cientifica produzida na Alemanha e depois nos Estados Unidos da
América — ap0s sua ida para este pais no periodo nazista na Alemanha, em 1933.

O autor trabalhou também com autores romancistas como Thomas Mann, além de
elaborar textos criticos a respeito da musica no radio e ser editor de revistas sobre musica
moderna. Entre os anos de 1946 e 1949, juntamente com um grupo de psicologos clinicos da
Universidade de Berkeley (California), produziu uma importante obra envolvendo a sociologia
empirica: Personalidade autoritdaria: estudos sobre preconceito. Entre suas obras mais
conhecidas estd também Minima moralia: reflexoes a partir da vida danificada, escrita entre
1944 e 1947, e um livro considerado um dos mais significativos do século XX: Dialética do
esclarecimento: fragmentos filosoficos, publicado em 1947 e escrito com Horkheimer (ZUIN;
PUCCI; LASTORIA, 2015).

Para Zuin, Pucci e Lastoria (2015), ao analisar os escritos de Adorno ¢ possivel
perceber seu posicionamento como “[...] defensor de uma ciéncia social critica e
comprometida” (p. 17). A filosofia de Adorno se constréi, principalmente, na forma de ensaio,
e ¢ importante destacar na historia de seu trabalho as diversas intervencoes, palestras e
entrevistas realizadas entre os anos 1960 e 1969, publicadas posteriormente em 1971 na
Alemanha e em 1995 no Brasil pela primeira vez, pela Editora Paz e Terra, sob o titulo
Educacdo e Emancipagao.

A respeito das contribui¢des de Adorno para educagdo ¢ importante salientar suas
analises criticas a respeito da formagdao e da semiformacao (Bildung/Halbbildung) e as
influéncias destas nos processos sociais, culturais e consequentemente educacionais — fatores a
serem considerados quando se pensa a realidade pedagdgica em busca de teorias educacionais
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para transformacdao da sociedade. As reformas pedagogicas sdo importantes, porém nao
conseguem solucionar sozinhas problemas estruturais que se relacionam a um processo social
que altera a forma de produgdo e as formas de se difundir a cultura (ZUIN; PUCCI;
LASTORIA, 2015).

Adorno (2006) discute também nogdes a respeito da faléncia da cultura e da formacao,
do utilitarismo da razdo instrumental apresentados na educagdo e na escola — ligados
diretamente as necessidades impostas pelo mercado — assim como as mudangas da revolugao
tecnologica e consequentes desafios que estas compelem a educagdo escolar. Zuin, Pucci e
Lastoria (2015) discutem sobre como o acesso a instancias que remetem a cultura erudita ou
dita como culta ndo garante que os sujeitos ndo sejam semiformados — citando como exemplo
0s nazistas que ouviam musica classica ao matar seus prisioneiros. Nesse sentido, Adorno
(20006) reflete sobre aqueles que se ajustam ao sistema: well adjusted people, que nao t€m em
sua formagdo (deformacdo) o desenvolvimento de uma consciéncia critica com fins humanos
claros e capacidade de realizar experiéncia. Estes sujeitos, por consequéncia, tornam-se
facilmente manipulados pelo poder vigente, por figuras autoritidrias e contribuem para
perpetuagdo da miséria além do impulso eminente a barbérie.

A respeito da formagao, o autor discorre:

A formagdo devia ser aquela que dissesse respeito — de uma maneira pura como seu
proprio espirito — ao individuo livre e radicado em sua propria consciéncia, ainda que
ndo tivesse deixado de atuar na sociedade e sublimasse seus impulsos. A formagdo
era tida como condig@o implicita a uma sociedade autdbnoma: quanto mais ltucido fosse
o singular, mais Iucido o todo. Contraditoriamente, no entanto, sua relagdo com uma
praxis ulterior apresentou-se como degradacdo a algo heteronomo como percepgao de

vantagens de uma nao ’resolvida belluomnium contra omnes. (ADORNO, 2010 apud
ZUIN; PUCCI; LASTORIA, 2015, p. 79).

Essa sociedade descrita por Adorno na citagdo possui uma constante luta de “todos
contra todos”. Nessas circunstancias, tem-se uma deformacdo da subjetividade diretamente
relacionada a “[...] supremacia da industria cultural na sociedade capitalista contemporanea”
(ZUIN; PUCCI; LASTORIA, 2015, p. 80). Adorno (2006) ressalta como a realidade aparente
apresenta-se de forma dissimulada, sem considerar seu carater dialético e contraditorio, e que
0s sujeitos que se recusam a seguir essa ideologia encontram varios entraves inclusive em sua
propria formacao.

Outro ponto a se considerar ¢ o cardter efémero que se instaura na sociedade —
relacionado a rapidez da producdo de novos produtos que substituem os anteriores e sua
posterior posi¢cao como obsoleto — que também se estende aos consumidores da industria

cultural, que passam a pensar de forma estereotipada, rotulando tanto objetos quanto pessoas e
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aceitando sem muitos questionamentos o que lhe é apresentado — individuo semiformado. Esta
rapidez da produgdo relaciona-se com “irrefredvel progresso” das forgas produtivas e
tecnologicas que avangam adaptando-se as relagdes de poder. Este progresso desenvolve-se a
medida que a reproducdo da miserabilidade humana aumenta, resultando em regressdes
ambientais e da natureza interna dos sujeitos, o que Horkheimer e Adorno (1985), citados por
Zuin, Pucci e Lastoria (2015, p. 97), na Dialética do Esclarecimento discorrem a partir da frase:
“A maldi¢dao do progresso irrefreavel ¢ a irrefredvel regressao”. A respeito dos sujeitos, estes
relacionam-se com as maquinas de forma a submeter-se a “apéndices das maquinaria” que
internalizam sua forma operacional, o que afeta também a cultura e sua producdo (ZUIN;
PUCCI; LASTORIA, 2015, p. 99). Esse contexto reflete-se também na educagdo, constituindo
um desafio a mais no sentido de apresentar aos sujeitos os conhecimentos historicamente
acumulados e uma cultura que exija certo nivel de reflexdo — ndo condizentes com essa
semicultura que apresenta de forma simplificada a realidade (ADORNO, 2006).

A escola como espago de mediacdo social € perpassada por forgas externas de lutas de
poder, mostrando-se também contraditéria. A educagdo escolar na sociedade capitalista pode
apresentar-se como adaptacao dos individuos as necessidades e demandas do modo de produgao
dentro de um contexto de exigéncias técnicas e instrumentais. Adorno (2006) aponta para a
relagdo entre o declinio da experiéncia tal como se expressa na faléncia da cultura e da
formacao, ou seja, o autor assinala a razao instrumental que se apresenta na educacdo e na
escola.

Nesse sentido, o presente trabalho pretende compreender a experiéncia e a
emancipacdo em Theodor W. Adorno e discutir, na educacdo, pontos necessarios para uma
pratica pedagdgica que ndo perpetue a semiformacao e, consequente, a barbarie. A experiéncia,
para Adorno (2006), associa-se a atividades reflexivas de pensamento, diferentemente da nocao
que se limita a exigéncia pragmatica da razao. Ao compreender estes conceitos, o trabalho busca
discorrer sobre uma educacao que possibilite a experiéncia e a emancipagao.

Estas reflexdes sdo importantes para que se discutam os problemas relativos a uma
educagao que favorece o utilitarismo técnico e limitador do desenvolvimento cognitivo, da
subjetividade e das capacidades reflexivas dos individuos como possibilidade de experienciar
o mundo. O trabalho ¢ um estudo bibliografico, de abordagem qualitativa, que recorreu a fontes
teoricas como artigos cientificos, capitulos de livros e textos académicos referentes a tematica.
O principal autor que fundamenta essa discussao ¢ Adorno (2006), mas também sao estudados
outros autores como Maar (2003; 2006) e Crochik (2021). Cabe ressaltar que a pesquisa ¢ um

trabalho: “[...] labor artesanal, que se ndo prescinde da criatividade, se realiza
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fundamentalmente por uma linguagem fundada em conceitos, proposi¢des, métodos e técnicas,
linguagem esta que constroéi com um ritmo proprio e particular” (MINAYO et al., 2002, p. 25).
A pesquisa qualitativa possui um objeto de pesquisa que se expressa por meio de um conjunto
de expressoes humanas constantes nas estruturas, que também estao nos processos, nos sujeitos,
nos significados e nas representacdes. Entende-se o processo social em suas determinagdes e
transformagdes que sdo dadas pelos sujeitos em relagdes intrinsecas de oposicdo e
complementaridade entre o mundo natural e social (MINAYO et al., 2002). Dessa forma, ¢
indispensavel uma reflexao acerca de objetivos educacionais que considerem a urgéncia de se
compreender a complexidade do fendmeno educativo, assim como as possibilidades e
limitagdes ao buscar outras saidas diferentes. As discussdes € os conceitos encontrados em

Adorno exercem um importante direcionamento para essa reflexao.
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CAPITULO 1: FORMACAO CULTURAL, EXPERIENCIA E EDUCACAO EM
THEODOR ADORNO

1.1 - SEMIFORMACAO E INCAPACIDADE DE EXPERIENCIAR: DISCUSSOES
EM ADORNO

A formagdo cultural se constitui como uma série de objetivagdes que constituem a
subjetivacao dos sujeitos, ou seja, sua subjetividade, ideia de individualidade, com o que cré
ser suas especificidades. Para Maar (2003), citando Adorno (1979), “A formacao cultural
(Bildung) nada mais € do que a cultura pelo lado de sua apropriagao subjetiva. A cultura, porém,
tem um carater duplo. Ela remete de volta a sociedade e mediatiza entre a mesma ¢ a
semiformagdo” (ADORNO, 1979, p. 94 apud MAAR, 2003, p. 468). Maar (2003), com base
nos escritos adornianos, discorre sobre a formagdo que se estabelece como copia. Sob o
monopdlio da cultura de massas apresenta-se uma objetivacao (fato externo ao sujeito, modelo
concreto de realidade) que € coisificada, isto ¢, relacionada ao modo de produgdo que reafirma
a organizac¢do do poder vigente. Desta forma, esta organizagdo se coloca como conservadora e
se impde em todos os planos da vida.

Todo este esquema que se apresenta como “cultural” remete a sociedade, que copia a
si propria em uma orientagao retroativa, ja que esta diretamente ligada a padrdes e modelos pré-
moldados. A formag¢ao dos individuos, neste sentido, se d4 desde seu nascimento, e a “[...]
‘cultura’ ¢ a sociedade como ideologia” (MAAR, 2003, p. 468). Ao nascer o individuo ja esta
inserido neste processo de socializagdo, que precede at¢é mesmo a educagdo formal e se
concretiza a partir dos meios mididticos, por exemplo, assim como dos habitos culturais
derivantes da semiformagao dos sujeitos. A producdao da vida humana se vé interligada e
limitada aos meios concretos de producdo da vida material, ou seja, a organizagdo social e
econdmica da sociedade determina e ¢ determinada diretamente pela forma com que os sujeitos
desenvolvem suas relagoes.

Adorno (2006) na palestra “Educagdo para qué?” discorre sobre a relacao do sujeito
com a sociedade, entre as formas e estruturas de pensamento e a objetividade, reconhecendo o
que este € e 0 que ndo €. A consciéncia necessaria nesta relagdo associa-se a capacidade de fazer
experiéncias genuinas. Aqui ndo basta apenas ter um desenvolvimento mental 16gico e formal,
mas conseguir ver, pensar e refletir criticamente. Esta capacidade estd além dos esquemas da
semiformagdo e reproducao/perpetuagdo dos modos de pensar na chamada cultura de massas.
Sem esta aptidao para a experiéncia e consciéncia critica, o sujeito da semiformacdo fica

incapaz de compreender e orientar-se na realidade concreta da qual faz parte. E importante que
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ele possa conceber o mundo para além de conceitos ja expressos, que acabam por limitar os
objetos com os quais se relaciona. Para isso ¢ essencial que se leve em consideragdo a relagao
do universal com o particular de forma dialética, buscando analisar e compreender as
contradi¢oes existentes na cultura, na sociedade e em seus modos de funcionamento.

Relativo a experiéncia, nos termos de Adorno (2006), ¢ imprescindivel discutir sobre
a consciéncia e sua relagdo com um mundo que nio seja reprodugio de si mesmo. E preciso
estar apto a experienciar, quebrando as camadas estereotipadas, as quais ¢ preciso se opor.
Também ¢ necessario se ater a importancia da autorreflexdo e dos questionamentos sobre esse
mundo que se apresenta e perpassa a todos com mecanismos que estdo para além do controle
do sujeito — condigdes materiais objetivas. O sujeito se constitui a partir de uma rede de
relagdes, pessoas, acontecimentos, dentre outros, que atuam sobre ele de forma objetiva. A
formagdo cultural ¢, pois, conforme mencionado, a apropriagao subjetiva da cultura, que ¢
internalizada e subjetivada a partir dos elementos do mundo. O sujeito ¢ constituido por meio
desta apropriag@o. Cultura, neste sentido, se relaciona a tudo que ¢ produzido pelos homens
para lidar com a natureza, seja ela a economia, as relagdes sociais, as formas organizacionais,
a familia, os habitos, a arte, entre outros. A partir deste contato com os elementos da cultura o
sujeito se apropria deles, objetivando o que foi subjetivado em um processo gradativo e potente.

Por meio da relacdo com o outro (pessoas e instituigdes sociais) o sujeito se constitui
e atua de forma objetiva na sociedade em que vive. Nao deve, pois, ser constituido
exclusivamente por uma determinagdo desta cultura, e sim na relagdo e interacdo com esta —
experiéncia, reflexao critica e consciéncia. Em um contexto de semiformagdo, permeado pela
cultura de massas, uma certa formagao cultural antecede as relagcdes dos sujeitos e de forma
contraditdria perpetua a ideologia dominante. Como resultado, os sujeitos se constituem nao
como seres conscientes, emancipados ou capazes de experienciar, mas, pelo contrario, massas
de manobra e individuos que contribuem — em sua atuagao objetiva — para preservagao do poder
vigente (ADORNO, 2006).

Segundo Maar (2006), no texto “A guisa de introdugdo: Adorno e a experiéncia
formativa”, introdugdo do livro Educagdo e emancipagdo, “A dissolu¢do da formagdo como
experiéncia formativa redunda no império do que se encontra formado, na dominacdo do
existente” (p. 19). Logo, uma educagdo que busque a emancipagdo e sujeitos capazes de
experienciar de forma consciente tem intrinseca relacdo com a autonomia e com a capacidade
de analisar as condigdes de producdo e reprodugdo da vida humana, em sua relagdo com a

natureza, que sao subordinadas a esquemas objetivos nem sempre percebidos.
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A cultura de massas, apesar do nome indicar algo que possivelmente emerge das
massas, ¢ um termo relacionado a Industria Cultural', um sistema produzido, determinado e
determinante pelo capital, que reforca a organizacao social. Pode ser entendida como expressao
de uma sociedade massificada que reproduz o real de acordo com a organizagdo do capital.
Neste sentido, as organizacdes contraditorias da sociedade de classe se embaralham e as
diferengas sdo encobertas ao passo que crescem objetivamente (MAAR, 2003).

O sujeito, neste contexto, ¢ adequado a reproduzir socialmente a ordem ja estabelecida
sem perceber a ilusdo de que o mundo exterior seja um prolongamento do que a industria
cultural produz. Tudo isso, segundo o autor, aparenta-se de forma natural, como um esquema
planejado que antecipa a experiéncia do sujeito/consumidor, atribuindo um sentido a realidade
exterior — a cultura é convertida em mercadoria. Assim, a industria cultural se fortalece por
meio da “[...] integragdo voluntaria, pelo alto, de seus consumidores” (ADORNO, 1973, p. 60
apud MAAR, 2003, p. 464), manipulando as necessidades e determinando a constitui¢ao
subjetiva dos sujeitos. Segundo Maar (2003), Adorno (1949) em “Critica cultural e sociedade”,
aponta como o falso ndo se refere a algo ideoldgico, e sim a uma “cépia” da sociedade tida
como sendo legitima. Dessa forma, “O ‘todo’ ¢ o falso, em sua ordem determinada. O ‘espirito’
assim construido volta-se contra o espirito — ‘a semiformacao hipostasia o saber limitado como
verdade’” (HORKHEIMER; ADORNO, 1985, p. 182 apud MAAR 2003, p. 464).

Neste contexto, o que hd ¢ uma determinagdo social que atua objetivamente na
subjetividade dos sujeitos, que, por sua vez, tornam-se “sujeitos sujeitados” (MAAR, 2003).
Por meio da semiformagdo hd o que Horkheimer e Adorno (1985), segundo Maar (2003),
expressam como “mentalidade de ticket”. Estes sujeitos estdo inseridos em um contexto social
e cultural que obscurece os meios de assimilar a complexidade da realidade e suas contradigdes,
que por sua vez, alteram a capacidade de experiéncia, uma vez que sua propria forma de
interagir com o meio e os outros ¢ afetada. Ainda segundo Horkheimer e Adorno (1985, p. 193
apud MAAR, 2003), a “[...] perda da experiéncia acaba por transformar os adeptos do ticket
progressistas em inimigos da diferenga” (p. 465).

A cultura de massas recompensa aqueles que a ela se sujeitam, uma vez que determina
os seus habitos e funcionamentos, permitindo que sejam mais bem inseridos/adaptados, como

pertencentes deste sistema que se apresenta de forma muito mais cativante por apresentar saidas

! Molina (2001) ressalta que a Industria Cultural “[...] € um termo utilizado por Adorno e Horkheimer (1985) para
designar uma cultura comprometida com os mecanismos da sociedade industrial” (p. 127). Desse modo, os autores
revelam que esta ¢ uma cultura que atua de forma a manter os mecanismos de adaptacdo e os instrumentos da
sociedade industrial que massificam e adaptam ideologicamente os individuos ao contexto social correspondente,
determinando o consumo e legitimando o que é produzido (MOLINA, 2001).
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e explicagdes gerais e simples, ao passo que o pensamento critico se mostra complexo, por
ensejar analisar as contradi¢des que se mostram de forma dialética. Outro ponto dessa aparente
explicacdo da realidade ¢ que esta ndo necessariamente analisa a objetividade de forma
dialética, mas conceitualiza de forma limitadora as relagcdes entre o particular e o universal
(PETRY, 2015).

Desta forma, Maar (2003) aponta como essa aceitacdo - dada em um processo de
dominagdo sistematica por mecanismos das relagdes politico-econdmicas - se associa a um
sentimento de impoténcia diante do sistema social vigente, que contribui, consequentemente,
para a progressdo da miséria. Assim, por meio da “[...] adequagdo as for¢as produtivas técnicas,
que o sistema lhes impde como progresso, os homens se convertem em objetos que se deixam
manipular sem resistir, ¢ deste modo regridem para aquém do potencial das forcas produtivas
técnicas” (ADORNO, 1984, p. 331 apud MAAR, 2003, p. 466). Existe uma objetivacao que
determina a subjetivacao dos sujeitos, que, por sua vez, atuam na sociedade de forma a objetivar
essa realidade, podendo reproduzir e colaborar para a preservacdo da organizagdo social
vigente.

Quando o individuo interioriza contetidos ditos como verdadeiros e que obscurecem
sua capacidade de experienciar e compreender as contradi¢des de sua realidade, tem-se o que
Adorno nomeia como semiformagdo, que “[...] ndo pode ser explicada a partir de si mesma,
porque constitui resultado de um processo de dominacdo sistematica por mecanismos das
relagdes politico-econdmicas dominantes” (SCHMIED-KOWARZIK, 1983, p. 114 apud
MAAR, 2003, p. 468). Importante ressaltar que para Adorno apenas decifrar as determinacdes
sociais objetivas que constituem a subjetividade e a semiformagao se revela como simplério. O
autor comenta sobre uma dupla reflexdo que nomeia de “segundo giro copernicano” —
zweitekopernikanische Wendung (ADORNO, 1969 apud MAAR, 2003) — que visa abarcar a
profundidade necessaria para se compreender a dialética presente na producao e transformacao
historica. Mais que meramente interpretar, buscar a transformagao social.

Nesse contexto em que a cultura se apresenta como coOpia de si mesma
(autorreproduzida), a vida se v€ subordinada ao monopdlio da cultura de massas. Esta predispoe
o0 sujeito a crer que o mundo exterior € um prolongamento do que essa cultura produz — que por
sua vez ¢ diretamente relacionada ao modo de producao do capital, que reforca o poder vigente
(MAAR, 2003). Em outras palavras, a cultura ¢ transformada em mercadoria, os meios com os
quais os homens se relacionam e relacionam com sua realidade, a forma de aprender, sua
capacidade de experienciar, assim como a ideia de si mesmo, sdo diretamente determinadas

pela objetivacao dessa cultura, em que as estruturas contraditérias da sociedade de classes se
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misturam: surge uma nitidez dissimulada, falsa, que predispde uma conciliagio (MAAR, 2003).
E uma sociedade em que se destacam os sujeitos que subsumidos a cultura de massas, € o preco
dessa submissdo, Maar (2003) aponta como sendo a semiformagdo. O autor também traz uma
passagem de Adorno (1984), em “O esquema da cultura de massas™:
Mediante a regressdo se ratifica a recusa da resisténcia. As massas tiram as
conseqiiéncias da completa impoténcia social frente ao monopo6lio, em que hoje em
dia se traduz a progressdo da miséria. [...] Mas como, enquanto sujeitos, permanecem
sendo eles proprios os limites da reificacdo, a cultura de massas precisa
continuamente, em uma ma infinitude, apossar-se de novo dos mesmos: o
desesperancado esforco de sua repeticao constitui o tnico vestigio da esperanga de
que a repeti¢do ¢ inutil, de que os homens [no sentido em que produzem sua propria

conversdo em objetos] afinal ndo podem ser apropriados. (ADORNO, 1984, p. 331
apud MAAR, 2003, p. 466).

Ao analisar o texto “Teoria da Semiformac¢ao”, de Adorno (1959), Maar (2003) aponta
que o organismo social ¢ vivo e dialético, mas aparenta ser reconstrugao integrada de si mesmo,
como uma sociedade que se reproduz, ignorando suas contradi¢des, como se fosse estatica,
congelada. Ela tem como forma social dominante a semiformacgdo, que estabelece uma
adequagdo ao existente (MAAR, 2003). A formagdo do sujeito €, pois, “[...] determinada em
sua forma pela propria formagao social, pela determinagao social (modo) da producao” (p. 469).
Uma possibilidade apontada por Adorno, nas palavras de Maar (2003), ¢ justamente a negacao
as imposicdes objetivas que cercam a formacdo do sujeito na sociedade, mantendo-se o
potencial dialético. Para Maar (2003): “A existéncia ¢ uma determinacao, e o real ndo deve ser
eliminado como absoluto, mas negado em sua determinagdo, num movimento de superagdo e
conservagao que ¢ a negagao determinada” (p. 469). Essa negacao determinada nao se refere a
negar a vida em si, mas justamente essa sobrevida, essa cultura massificada de controle; ¢ uma
negacdo das formacgdes objetivas que cercam a formagao dos sujeitos, determinando-a de forma
limitada e pré-moldada. E negar a existéncia que ndo possibilita a consciéncia critica, a
capacidade de se relacionar a sua realidade e refletir sobre ela; ¢ negar a existéncia baseada na
semiformagdo que impede aptidao a experiéncia.

Sobre essa negacdo ¢ importante relaciond-la a questdo do desenvolvimento do
espirito?. Adorno (1979 apud MAAR, 2003) elucida que a formacdo deste espirito se da na

interacdo social, e ndo necessariamente se coloca como ja existente. Neste processo, quando se

2 Segundo Maar (2003), o idealismo consagra um espirito como realidade ideal a ser efetivada no presente,
enquanto na perspectiva materialista hd uma contraposi¢do: este ¢ apreendido no processo de reprodugdo do
presente. Em um contexto de industria cultural — “[...] circulo de manipulagdo e necessidades retroativas”
(HORKHEIMER; ADORNO, 1985, p. 114 apud MAAR, 2003, p. 464) — surge uma consciéncia de ordem pré-
estabelecida. Maar (2003) argumenta que, nestes termos: “O ‘espirito’ assim construido volta-se contra o espirito
[...] produzindo a ‘consciéncia’ correspondente” (p. 464).
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nega a tornar-se autobnomo e se volta a um condicionamento mecanizado que reproduz a cultura
da semiformacao, este espirito € oprimido, constituindo a ideologia do que ja existe, de forma
que também segue os meios que levam a semiformacao.

Compreender e negar este sistema nao sdo suficientes se nao se levar em conta a
importancia de se “[...] alcancar a base efetiva em que se sustenta o que ¢ a causa das
contradi¢des da consciéncia burguesa” (MAAR, 2003, p. 470). Esta consciéncia se relaciona
com a atuagdo objetiva das subjetivagdes constituidas pela semiformagao, e que precisam ir
contra esta. E um sistema social que possui contradi¢des e possibilidades e tem como ponto de
partida os meios de producdo materiais. Maar (2003) enuncia a relevancia de se compreender
o contexto de produ¢do material da sociedade que tem sua formagdo social autogerada pelos
individuos que dela fazem parte em uma dialética historica. Logo, ndo se examina a cultura e a
formacgdo estritamente dentro de seus ambitos sociais e pedagogicos, mas compreendendo o
plano da producdo historica destes, da producdo social da sociedade, que tem sua forma
determinada a partir da reproducdo do que ja ¢ vigente. A objetivacdo social ndo se constitui
como algo dado, petrificado. E primordial que se busque decifrar as objetivagdes que acabam
por determinar a base social em que a subjetividade ¢ determinada, a fim de ndo preservar a
continuac¢do do vigente.

Adorno (1979), citado por Maar (2003) e com base nos escritos marxistas, aponta para
o fetichismo da cultura. O fetichismo, segundo Maar (2003), viabiliza que o social apareca
como objetividade natural, reproduzindo a sujei¢cdo dos individuos ao mesmo passo em que
institui experiéncias equivalentes/substitutivas que simulam a organizagao de sujeitos livres.
Existe uma realidade aparente que se apresenta como Unica e verdadeira, reduzindo os sujeitos
a seus mecanismos — esses, por sua vez, se veem incapacitados de estabelecer uma experiéncia
auténtica, uma vez que nao conseguem se relacionar com os objetos de forma que nao seja pré-
estabelecida por essa simulagao.

Cabe ressaltar a relevancia da autorreflexao critica sobre a semiformacao, que constitui
as bases da crise da formagao cultural. Dessa maneira, a emancipagao se relaciona a reflexao
racional sobre os mecanismos e relagdes discorridos acima, compreendendo sua dissimulagdo
para parecer natural, “essencial a sociedade”, que acaba por decifrar-se como “[...] ordem
socialmente determinada em dadas condigdes da produgdo real efetiva da sociedade” (MAAR,
2003, p. 472). A contradicdo social quando desvelada pode possibilitar a ruptura com a
semiformacao.

Assim, quando se almeja uma educagdo para emancipagao ¢ necessario antes que haja

uma educagdo “[...] critica da semiformacao real” (MAAR, 2003, p. 473), configurando-se
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como resisténcia na sociedade material, compreendendo os limites impostos a vida no “[...]

plano de sua producao efetiva” (p. 473).

1.2 SENTIDOS DA EDUCACAO EM ADORNO: CONTRADICOES, LIMITES E
POSSIBILIDADES

Na palestra “Educacdo - para qué?”, Adorno (2006) discute especificamente sobre a
urgéncia de se colocar a questio sobre o gue é assim como para que é a educacdo — o que nao
limita a reflexdo sobre outros assuntos ao planejamento de conteudo e questdes quantitativas.
Esta discussao ndo se circunscreve somente aos fins ou objetivos da educagdo, mas ao contrario.

Nas palavras de Adorno (2006):

Quando sugeri que nds conversassemos sobre: ‘Formagdo — para qué’ ou ‘Educacdo
— para qué?’, a inten¢do ndo era discutir para que fins a educagdo ainda seria
necessaria, mas sim: para onde a educagdo deve conduzir? A intengdo era tomar a
questdo do objetivo educacional em um sentido muito fundamental, ou seja, que uma
tal discussdo geral acerca do objetivo da educagdo tivesse preponderancia frente a
discussao dos diversos campos e veiculos da educagao. (p. 139-140).

Adorno (2006) busca compreender o caminho para onde se deve conduzir a educagao.

Ao se perguntar “para qué?”, este objetivo ndo se mostra compreensivel em si mesmo, logo

requer reflexdes que ndo sdo simples. E um questionamento que reflete sobre o sentido da

educagdo, para onde ela deve levar, sem que se caia em modelos ideais de educacdo que

busquem orientar os individuos de forma externa. A critica € ao conceito de modelo ideal

(Leitbild), que impde a partir do exterior uma educacao que dita a orientagcao dos outros. Adorno

(2006) ressalta como este modelo se coloca em contradicdo com ideia de pessoas autonomas e
emancipadas. Abaixo, a concepc¢ao inicial de educagao para o autor:

A seguir, e assumindo o risco, gostaria de apresentar a minha concepgao inicial de

educagdo. Evidentemente ndo a assim chamada modelagem de pessoas, porque nao

temos o direito de modelar pessoas a partir do seu exterior; mas também ndo a mera

transmissdo de conhecimentos, cuja caracteristica de coisa morta ja foi mais do que

destacada, mas a produ¢do de uma consciéncia verdadeira. Isto seria inclusive da

maior importancia politica; sua ideia, se ¢ permitido dizer assim, ¢ uma exigéncia

politica. Isto é: uma democracia com o dever de ndo apenas funcionar, mas operar

conforme seu conceito, demanda pessoas emancipadas. Uma democracia efetiva s6

pode ser imaginada enquanto uma sociedade de quem ¢ emancipado. (ADORNO,
2006, p. 141-142).

Cabe ressaltar que Adorno faz parte da chamada Teoria Critica da Sociedade da Escola
de Frankfurt, que se contrapde justamente a movimentos que buscam uma realidade ideal. Maar
(2003) aponta como, ao contrario, a Teoria Critica “[...] se apoia na decifracdo critica do
presente ja realizado e se realizando, no processo de reproducao apreendido como construcao

material-historica determinada em sua forma social, num contexto de continuidade” (p. 461-
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462). A educacdo ndo se relaciona a uma visdo de processo neutro, sagrado, ideal ou com
possibilidades dadas como certas a partir de um planejamento fixo. Ao se pensar em educagio,
lembra-se também da escola, como institui¢ao formal, onde acontecem os processos educativos
de formagado dos sujeitos. A escola ¢ um lugar onde acontece a pratica educacional de forma
sistematizada que, de forma intencional, organiza os “saberes” a fim de que os individuos
tenham acesso a este conhecimento.

A visdo de educagao em Adorno (2006) nao limita a educagao somente em instituicoes
formais, uma vez que essa ¢ também uma forma de orientacao dos homens no mundo, e se da
antes mesmo do acesso a escola: na familia, nos grupos, na religido, no acesso aos meios de
comunicagdo e na interagdo com outros sujeitos e a realidade em que se encontram. O autor
ressalta o carater de adaptacdo e preparacao dos homens relativo a educacao. No entanto, a
educagdao que enseje a produg¢dao de conhecimento, a partir de uma consciéncia critica, da
autorreflexdo e da emancipacdo dos sujeitos (de forma ndo idealizada) ndo pode ignorar esta
ambiguidade.

Em uma sociedade em que sua organizagdo “[...] converteu-se a si mesma
imediatamente em sua propria ideologia” (ADORNO, 2006, p. 143), toda tentativa de
autorreflexdo e emancipagdo encontra grandes obstaculos, uma vez que a ideologia dominante
se coloca presente neste mundo de forma sistematica, operando uma pressdo sobre as pessoas
e determinando sua formac¢do (semiformacado). Isto se dd para além da ideia de educacdo, e
Adorno (2006) ressalta a relevancia de se considerar o existente na constituicdo da educagao,
pois este possui uma relevancia significativa no que concerne ao obscurecimento da consciéncia
dos sujeitos.

Buscar uma educagdo que permita a orientagdo dos sujeitos no mundo de forma
emancipada ndo significa necessariamente a negagao a adaptagao necessaria para se orientar no
mundo. No entanto, aponta-se para o limite dessa adaptacao que “[...] ndo deve conduzir a perda
da individualidade em um conformismo uniformizador” (ADORNO, 2006, p. 144). E uma
dificil tarefa, uma vez que se leva em consideragdo o individuo, mas também o social de forma
simultanea, ou seja, adaptagdo e resisténcia. De forma ampla ¢ sempre necessario, antes de
tudo, que se busque esclarecer as contradigdes existentes na sociedade. Em se tratando de
educacdo — ao se buscar que ela propicie aos sujeitos um certo nivel de esclarecimento que nao
seja semiformacao — € necessario que haja compreensao deste aspecto de adaptagdo que se da
na educacao escolar de forma tao forgada, principalmente, nos anos iniciais da primeira infancia

(ADORNO, 2006).
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Silva (2018) aponta para os desafios que a educagdo encontra neste contexto de
semiformagdo, uma vez que a realidade do sistema capitalista inclui o ser humano, assim como
as mercadorias, no processo de producdo, e age sob ambos. Isso resulta em
pseudoformagao/semiformacgao, processo que se inicia antes mesmo dos sujeitos ingressarem
na escola. Segundo o autor, sdo elementos que tem origem fora do ambiente da escola, a afetam,
sdo reproduzidos e que podem ser observados em varios dmbitos, inclusive, na figura do aluno.
Silva (2018) comenta sobre como este ja chega ao ambiente formal de educacao
pseudoformado, e como isso acarreta dificuldades e limitagdes a pratica educativa. Para o autor,
ocorre uma alienag¢do que neutraliza o desenvolvimento cognitivo e suas fung¢des reflexivas —
ao invés de sujeito, ele se torna exclusivamente produtor e consumidor, incapaz de realizar
experiéncia, pois tem uma formagao antecipada de si, uma falsa formacao.

Desse modo, a agdo produtiva, que confecciona uma caixa de fosforos ou um filme de
Hollywood, corresponde a uma rigorosa e aprioristica determinag@o esquematica, uma
verdadeira metafisica que se torna concreta. Tal determinagao é, pois entdo, criada de
maneira alienada tanto do produtor quanto do consumidor. Essa alienacdo neutraliza
o desenvolvimento cognitivo em sua fun¢do eminentemente reflexiva e, igualmente,
o ser humano em sua estrutura de carater, ja que percep¢ao e entendimento do homem
jazem antecipados na propria légica do modo de produgdo, no proprio esquema
produtivo tornado, de forma sub-repticia, uma epistemologia, uma forma concreta de
abordagem e producdo do mundo. O homem deixa de sé-lo, de ser sujeito, quando ¢é

introduzido na relacdo de troca, passando a ser, exclusivamente, produtor e
consumidor — caracteristicas de um cidaddo. (SILVA, 2018, p. 05).

E num processo complexo e paradoxal que o autor argumenta sobre o
“desaparecimento” do individuo, que fica submerso em uma sociedade massificada —ao mesmo
tempo que fica isolado, sem possibilidades de espontaneidade e criagdo livre, ocorre uma
uniformizagdo da realidade, que impede que o individuo produza suas proprias reflexdes e
analises a respeito do que vivencia (SILVA, 2018). Contrario a isso, a experiéncia seria
justamente a capacidade de relacionar fatos exteriores a si, a propria vivéncia.

Silva (2018) também ressalta a importancia de se levar em consideracdo a grande
oferta de estimulos dos meios midiaticos, que tornam tudo espetacular e refletem a aceleragdo
produzida na vida urbana, privada e publica que sao consequéncias dos avangos tecnologicos
de produgdo. E uma oferta de estimulos em excesso que resulta em desestimulagdo dos
individuos, ou seja, estimulam tanto que fazem com que eles se sintam sedados, torpes e
acabam, por fim, estimulando a sujei¢ao destes. Este ¢ o contexto em que se encontra o que o
autor chama de “pseudosujeito”, “pseudoformado”, que ao ver-se tolhido segue o fluxo do
“redemoinho social”, deixando que o esquematismo industrial faca para ele o que em um

contexto de emancipacao o proprio sujeito faria — perceber seu entorno e reconhecé-lo.
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Neste sentido, o autor também ressalta como tudo que se apresenta como diferente &
rejeitado por este sujeito (pseudosujeito), ao passo que seu espaco de lazer e formagao ja foram
tomados por este esquema que se apresenta antes mesmo do sujeito em si: “[...] ninguém compra
um produto dificil de ser operado, que ndo esteja pronto ou diferente daquilo cujo habito a
propaganda e o convivio social alcancaram em primeiro lugar” (SILVA, 2018, p. 10). Se a
experiéncia proporciona contato com o diferente, com algo provavelmente complexo que deva
ser compreendido e interrelacionado, este contexto de semiformagdo oferece, por sua vez,
produtos e “realidades” ja antecipadas no esquematismo da produgdo, que sdo massificadas,
ndo necessitando  assimilagdo ou internalizacdo por parte dos  sujeitos
(experiéncia/aprendizagem significativa).

Adorno (2006) demonstra a pertinéncia de se atentar aos modelos educacionais para
criangas em que se supervaloriza o realismo?®. Isso significa perceber a existéncia de uma
educacdo que ndo possibilita a relagdo com o espontaneo, o criativo, ou, nas palavras do autor:

Dito com muita simplicidade: seria preciso estudar o que as criangas hoje em dia ndo
conseguem mais aprender: o indescritivel empobrecimento do repertorio de imagens,

da riqueza de imagines sem a qual elas crescem, o empobrecimento da linguagem e
de toda expressdo. (ADORNO, 2006, p. 146).

O autor também argumenta sobre a importancia da experiéncia musical nos primeiros
anos da Educacao Infantil, e que essa experiéncia ¢ um processo. Existe, logo, uma tarefa de
intermediar a constituigdo da consciéncia da realidade, propiciando uma ampliagdo do
repertorio da crianga e sua capacidade de se relacionar com os objetos, com seus colegas e
professores ou com a familia. Essa relacdo dada de forma consciente pode possibilitar a
superacao da alienacdo (ADORNO, 2006).

Ao se falar de alienagdo, Adorno (2006) se opde ao conceito desta que leva em
consideragdo apenas a estrutura social. Para compreendé-la, em seus termos, € necessario que
se leve em conta também a inaptidao dos sujeitos a experiéncia — sujeitos que na interposicao
entre si € o que seria experienciado dispdem de um tipo de camada estereotipada que
impossibilita a reflexdo/experiéncia. Para discutir a emancipacdo dos sujeitos que vivem em

um contexto de cultura de massas e semiformagao ¢ essencial, segundo Adorno (2006), que se

3 “Pelo fato de o processo de adaptacdo ser tio desmesuradamente forcado por todo o contexto em que os homens
vivem, eles precisam impor a adaptagdo a si mesmos de um modo dolorido, exagerando o realismo em relagdo a
si mesmo, e, nos termos de Freud, identificando-se ao agressor. A critica deste realismo supervalorizado parece-
me ser uma das tarefas educacionais mais decisivas, a ser implementada, entretanto, ja na primeira infancia”
(ADORNO, 2006, p. 145). Este realismo se refere a materialidade que nos rodeia e que tem relagdo direta com
uma conjuntura de produgao e reprodugao da sociedade, no sentido de cultura de massas, relacionada aos meios
de produgdo, adaptagao e, consequentemente, a semiformagao.
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considere também o0s questionamentos provenientes da psicologia profunda, neste caso, da
Psicandlise freudiana.

Adorno (2006) escreve sobre a aversao a educagado proveniente de alguns grupos. Estes
“[...] querem se desvencilhar da consciéncia e do peso de experiéncias primarias, porque isto
s0 dificulta sua orientacdo” (ADORNO, 2006, p. 149). Percebe-se entdo como sujeitos que se
recusam a seguir os modelos da ideologia impostos pela sociedade como legitima — assim como
seus modos de funcionamento — acabam se sentindo menos inseridos/pertencentes. Por outro
lado, este sistema mostra-se cada vez mais cativante ao apresentar-se com menos complexidade.
A semiformagdo ndo leva em consideragdo a dualidade ou carater dialético de alguns contextos,
0 que torna as coisas mais simples e rasas.

Ao se falar sobre aptiddo ou inaptidao a experiéncia, conforme Adorno (2006), ¢
necessario considerar uma cultura que obscurece a consciéncia e a reflexdo critica, e na qual
toda orientagdo que nao siga os padrdes preestabelecidos encontra dificuldade em prosseguir,
conforme mencionado. Adorno (2006) pensa sobre a sociedade atual que premia a nao-
individuacao, ao passo que ocorre um “[...] enfraquecimento da formacao do eu” (p. 153).
Nestes termos, o autor ndo pretende defender uma formagao do sujeito centrada em si apenas,
pois concorda que isto também seria problematico. No entanto ¢ a possibilidade de
originalidade, da individuacdo* que ndo é dada. A consciéncia, para Adorno (2006), nio se
limita apenas a racionalidade e desenvolvimento 16gico formal, mas também ao pensar a
realidade, ao contetdo, relacionando-o ao proprio sujeito, correspondendo assim a capacidade
de fazer experiéncias, conforme dito anteriormente.

No texto “Educa¢do contra a Barbarie”, Adorno (2006) revela o éxito da aliena¢do no
contexto da cultura de massas que resulta em semiformacdo e individuos nem sempre capazes
de refletir criticamente sobre sua realidade. Antes, € necessario explicitar a questao da barbarie,
nas proprias palavras de Adorno (2006):

Entendo por barbarie algo muito simples, ou seja, que, estando na civilizagdo do mais
alto desenvolvimento tecnoldgico, as pessoas se encontrem atrasadas de um modo
peculiarmente disforme em relagdo a sua propria civilizagdo — e ndo apenas por nao
terem em sua arrasadora maioria experimentado a formacdo nos termos
correspondentes ao conceito de civilizagdo, mas também por se encontrarem tomadas
por uma agressividade primitiva, um 6dio primitivo ou, na terminologia culta, um
impulso de destruicdo, que contribui para aumentar ainda mais o perigo de que toda

esta civilizacdo venha a explodir, alids uma tendéncia imanente que a caracteriza. (p.
155).

4 Nos termos do autor, esta individuago é diferente de individualizagdo. A primeira tem a ver com a capacidade
se constituir na relagdo com o outro, havendo reflexdo (se identificar e diferenciar). A individualiza¢do, ao
contrario, diz respeito apenas a seres centrados em si mesmos.

26



Desse modo, Adorno (2006) aponta para a urgéncia de se reordenar todos os outros
objetivos da educacdo para a prioridade de se impedir a efetivacdo da barbarie e, consequente,
explosdo desta na sociedade. Logo, falar de educacao para o autor ¢ também trazer a questao
sobre a tentativa de superar a barbarie. Para agir efetivamente contra a barbarie, Adorno (2006)
ressalta que além de fatores psicologicos ha também fatores objetivos, presentes nos sistemas
sociais que, “[...] independentemente da alma individual dos homens singulares, geram algo
como a barbarie” (p. 156).

Pensando sobre estes termos, o autor se refere especificamente a situacao alema se
referindo ao holocausto no contexto da Segunda Guerra Mundial (1939-1945). Para Adorno
(2006), em se tratando de educacgdo, existem elementos e momentos que produzem e
reproduzem a barbarie, a partir de contextos repressivos e opressivos sobre os individuos que
fazem parte da cultura. Ao se tentar uma possivel desbarbarizacao, o autor ndo defende uma
passividade ou moderacdo extremas — restringindo qualquer trago de agressdo ou emogdes
fortes. Ha impulsos agressivos que conduzem a tendéncias produtivas — por exemplo,
momentos de revolta em manifestagcdes politicas que negam a obrigatoriedade a obediéncia a
ordem vigente. A passividade de forma inofensiva, para Adorno (2006), pode ser também uma
forma de barbarie, pois “[...] estd pronta para contemplar o horror e se omitir no momento
decisivo” (p. 164). E preciso entdo compreender que violéncia em si — sintoma da barbarie —
ndo se constitui necessariamente como barbarie.

Suspeito que a barbarie existe em toda parte em que ha uma regressio a violéncia
fisica primitiva, sem que haja uma vinculagao transparente com objetivos racionais na
sociedade, onde exista portanto a identificagdo com a erupg¢do da violéncia fisica. Por
outro lado, em circunstancias em que a violéncia conduz inclusive a situagdes bem
constrangedoras em contextos transparentes para a geragdo de condi¢des humanas

mais dignas, a violéncia ndo pode sem mais nem menos ser condenada como barbarie.
(ADORNO, 2006, p. 159-160).

Logo, “reflexdes transparentes em sua finalidade humana” se referem a uma
consciéncia critica que enseje a constituicdo de individuos pertencentes a sociedade com fins
humanos — o termo em si sugere essa preocupacao com a vida de forma mais digna. Refletir,
por si s6, ndo garante esta consciéncia critica que o autor discute, mas esta pode ser alcancada
quando ¢ uma reflexdo sobre fins humanos (ADORNO, 2006).

Existem certas questdes que também sdo fundamentais ao se analisar o tema. Adorno
(2006) cita Freud no que tange a tendéncia a barbarie que as pessoas desenvolvem por
intermédio da cultura, a partir de fracassos vivenciados de forma continua que resultam,
consequentemente, em agressao barbara e deliberada. Ha um fator subjetivo importante de se

analisar, mas ¢ preciso também se referir aos fatores objetivos, como dito anteriormente. O
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autor cita a faléncia da cultura, que surge com a promessa de uma vida justa, digna e satisfatoria
que ndo foram cumpridas. O resultado, segundo o autor, ¢ uma raiva que se dirige a propria
promessa, ao invés de se dirigir ao ndo cumprimento dessa situacao pacificadora no conceito
de cultura. Pensa-se, entdo, que a promessa em si nao deveria existir, gerando um rancor.

Por fim, cabe ressaltar que Adorno (2006) explicita a relevancia de se despertar a
vergonha nas pessoas ao se depararem com brutalidades e rudezas e, principalmente, com
autoridades nao esclarecidas regidas pela violéncia e sistemas de punigdes, encontradas elas
proprias na cultura. Isto nao significa negar a autoridade em si, mas aquela que ¢ autoritaria e
violenta, gerando inseguranga e obscurecendo a orientagdo do sujeito no mundo. E necessario
prezar pela espontaneidade dos sujeitos em seu processo de formacao. Sobre essa vergonha e
sutileza, Adorno (2006) escreve:

Entdo pergunto se ndo existem situacdes em que sem violéncia nao ¢é possivel. Eu diria
que neste caso trata-se de uma sutileza. Mas creio que antes de falarmos sobre as
excegoes, sobre a dialética existente quando em certas circunstancias a antibarbarie
requer a barbarie, € preciso haver clareza de que até hoje ainda ndo despertou nas
pessoas a vergonha acerca da rudeza existente no principio da cultura. E que somente
quando formos exitosos no despertar desta vergonha, de maneira que qualquer pessoa

se torne incapaz de tolerar brutalidades dos outros, s6 entdo sera possivel falar do
resto. (ADORNO, 2006, p. 165-166).

Logo, ¢ de grande relevancia uma discussdo acerca de uma educagdo que enseje
viabilizar — quando possivel — que os sujeitos se formem capazes de refletir sobre o0 mundo,
sabendo se relacionar com o que ¢ externo a si: compreender o que € igual e diferente neste
mundo, buscar desenvolver a consciéncia desta relacdo — capacidade de experienciar. Esta
formagao perpassa a capacidade de se constituir como sujeitos, € ndo semi-sujeitos. E por mais
complexo que isso se apresente, buscar aproximar-se de uma formagao que ndo compactue com
tendéncias e meios de vida mecanizados sem uma reflexao critica disso. Sujeitos cientes de sua

humanidade e que sejam capazes de negar a barbarie e suas possibilidades iminentes.
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CAPITULO 2: ESCOLA E EMANCIPACAO EM THEODOR ADORNO

2.1 - EDUCA(;ZA,O PARA DUREZA E SEMIFORMACAO INSTITUCIONALIZADA:
POSSIVEIS SAIDAS E DISCUSSOES

A escola como institui¢ao formal de educacdo vive uma contradi¢io por ser um espago
formativo que reitera as situagdes sociais externas a ela, servindo como mecanismo de
adaptagao e adequagdo dos individuos, além de fortalecer mecanismos de competi¢ao, dentre
outros; e, por outro lado, ser espaco potencial de reflex@o e organiza¢do do conhecimento sobre
a existéncia humana a partir de uma otica diferente da vigente, com possibilidade de negar a
dominagdo (SILVA, LENARDAO, 2012). A escola sempre foi permeada por interesses
politicos e econdmicos além de objetivos que variavam entre alfabetizacdo, formagao para o
trabalho, criacdo de uma cultura homogénea, erradica¢do de doencas, dentre outros. Desta
forma, ¢ uma instituicdo que faz parte da sociedade assim como sofre influéncia desta em sua
estrutura e organizagao interna.

Adorno (2006) discorre sobre a educagao que desempenha um papel tradicional ligado
a severidade: baseada na forca, na virilidade, na capacidade de suportar a dor e com grande
énfase na disciplina, no intuito de se formar sujeitos “adequados”. Outro ponto relevante do que
Adorno (2006) nomearia de educagado para a dureza ¢ justamente a indiferenca contra a dor em
geral — tanto do outro quanto de si proprio:

Quem ¢ severo consigo mesmo adquire o direito de ser severo também com os outros,
vingando-se da dor cujas manifestacdes precisou ocultar e reprimir. Tanto ¢
necessario tornar consciente esse mecanismo quanto se impde a promog¢ao de uma
educacdo que nao premia a dor e a capacidade de suportd-la, como acontecia
antigamente. Dito de outro modo: a educacao precisa levar a sério o que ja de ha muito

¢ do conhecimento da filosofia: 0 medo ndo deve ser reprimido. (ADORNO, 2006, p.
128-129).

Compreendendo essa dimensao, pode-se refletir sobre as pessoas que se enquadram
cegamente em grupos coletivos de forma a renunciar a sua autodeterminagao e capacidade de
consciéncia propria, transformando-se “em algo como um material”, uma “massa amorfa”,
podendo facilmente ser manipulados por outras pessoas constituindo, dessa forma, o que
Adorno (2006) nomeia de “carater manipulador”. Este carater descrito pelo autor constitui-se
por uma auséncia de emogdes, incapacidade de realizar experiéncias humanas ¢ o chamado
realismo exagerado — o sujeito ndo imagina o mundo de forma diferente do que ele ¢ — de forma
a desumanizar os sujeitos. Durante o periodo da Segunda Guerra Mundial esteve presente,
principalmente, nos processos que ajudam a compreender o nazismo e seus seguidores, um

sujeito formado por essa educacdo para a dureza, que nao questiona ou reflete sobre sua
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realidade, mas preocupa-se em fazer coisas (doing things), estando indiferente ao contetido de
tais agdes. E o sujeito atuante, relacionado & eficiéncia (efficiency), modelo ideal da propaganda
de sujeito ativo (ADORNO, 2006).

Neste sentido, Adorno (2006) aponta para a relevancia de discutir ¢ compreender o
modo de constituicdo do carater manipulador. A educagdo para a dureza também se relaciona
com a intitulada revolucdo técnico-cientifica, como produto de uma vida tecnificada em um
processo progressivo de dessensibilizagdo (SILVA, LENARDAO, 2012). Nela, os individuos
tornam-se incapazes de se identificar com o outro e realizar experiéncias a partir da
identificacdo e distin¢do do que € externo a si, resultando na fragilidade da formagao, que, por
consequéncia, poderd leva-los a seguir a organizac¢do racional da sociedade e abdicar de
pensamentos proprios, assim como o desejo de aderir ao que todos seguem frente ao medo de
ser deixado de lado (SILVA, LENARDAO, 2012). Nestes termos, a escola poderia configurar-
se como instituicdo que possibilita o reconhecimento das diversas formas de dominagdo e
simula¢do da realidade.

Em uma sociedade permeada pela semiformagao e pela cultura de massas, a realizagao
da experiéncia discutida, nos termos de Adorno, encontra impossibilidades de realizar-se,
desencadeando condicdes que afetam e complexificam a educagdo formal. Pode ser discutido,
neste sentido, o desafio que a educacdo formal se depara a apresentar cultura letrada a sujeitos
que se acostumaram a situacdes de ndo reflexdo ou pensamento critico e buscam,
consequentemente, contextos que facilitem sua orientacdo nessa realidade com modelos ja pré-
moldados. Estes individuos estdo inseridos em um contexto de producao de mercadorias (que
inclui nelas o ser humano) e, por conseguinte, tem sua formacao/pseudoformagao ja atuando
sobre si antes de chegar a escola; arranjos estes que estimulam a dependéncia, a passividade e
o pensamento racionalizado e técnico — contrapondo-se a complexidade do pensamento
dialético e reflexivo que a formagao baseada em experiéncia exige (ADORNO, 2006).

A escola também ndo ¢ analisada de forma idealizadora ou purista por esse autor. Ao
contrario de alguns pesquisadores, Adorno (2006) ndo discute a escola como responsavel ou
possivel de oferecer remissao a sociedade e aos seus varios problemas. Silva (2018) aponta a
individualizagdo, a competicao, o lucro e a tecnologia como alguns elementos objetivos que
tém sua origem fora da escola e a afetam (podendo inclusive ser reproduzidos internamente por
ela). Também dentro do contexto formal de educacdao ha elementos como curriculo, politicas
publicas, legislacdao e verbas irrisorias, além do aluno — membro ilustre desta relacdo — que

fazem parte da escola e ratificam a semiformagao.
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A escola, entdo, depara-se com o obstaculo ao oferecer aos alunos cultura letrada, com
processos e exigéncias cognitivas de estudo que ndo necessariamente seguiriam os padroes da
cultura de massas — simplificadora, por vezes estereotipada, mecanizada e pré-moldada —, cujos
estimulos acabam por tornar passivo o sujeito que, como resultado, submete-se ao que lhe ¢
dado como natural, mesmo sendo simulado. A espontaneidade e a possibilidade de articulagao
e criacdes livres sdo atrofiadas, a partir da imposicdo de condigdes que impedem a realizagao
da experiéncia por meio da uniformizagao da realidade e sua producao (SILVA, 2018).

Como propiciar uma aprendizagem significativa na educagao formal em um contexto
em que os sujeitos ndo possuem uma constituicao da subjetividade permeada pela experiéncia?
Este é um dos varios desafios que a escola enfrenta no contexto de semiformagio. E, portanto,
essencial compreender que a educacao formal por si ndo € capaz de revogar a exclusdo desses
sujeitos semiformados e propiciar que sejam capazes de experienciar e, consequentemente, de
se emanciparem. Nesse sentido, Adorno discorre: “[...] ndo se ousa tocar na ferida exposta de
que ela (a formacao cultural) sozinha ndo garantird uma sociedade razoavel nem se quer soltar
a esperanga — desde o inicio enganosa — de que poderia originar de si mesma e dar aos homens
o que a realidade lhes recusa” (ADORNO, 1964, p. 147 apud SILVA, 2018 p. 13-14).

Adorno (2006) ao remeter a educagao reafirma a importancia de se ter consciéncia dos
contextos objetivos externos a escola e aponta para uma educacdo para a contradi¢do e para a
resisténcia — mesmo sabendo que pudesse soar algo ndo almejavel e filosofico. A escola €, pois,
contraditoria e sofre diversas influéncias — internas e externas — que dificultam ou
impossibilitam uma educag¢dao para contradicdo e resisténcia. Silva (2018) enfatiza alguns
problemas da semiformac¢do dentro da sala de aula como a dificuldade encontrada pelos sujeitos
em concentrar-se em um unico objeto e/ou compreender e perceber regras universalmente
validas, desenvolvendo a capacidade de conceber, testar e coloca-las em pratica, por exemplo.
No contexto capitalista, esse processo educativo se depara com a abreviagdo e antecipacao de
todo o processo cognitivo dos individuos — incluindo seu entendimento e modos de percepcao
— de forma que se tornam condicionados (SILVA, 2018).

Se hé a padronizacao de entendimentos e da produ¢ao da realidade em si, a capacidade
de pensar e refletir dos individuos — a qual Silva (2018) denomina de cogni¢cdo — fica
praticamente em desuso e enjaulada pela realidade externa, uma vez que esta exige apenas
recursos minimos relacionados a operacionalidade padronizada e repetitiva de acordo com o
aparato técnico. Desta forma, ao deparar-se com textos cientificos ou literarios, os sujeitos
encontram uma enorme dificuldade em compreendé-los, pois sdo avessos a processos de

reflexdo e atividade intelectual. O que lhes ¢ comum ¢ justamente a passividade e a
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semiformagdo — em relacdo a apenas receber os produtos da industria cultural e produzir a
chamada pseudo-experiéncia —, forcando-lhes a se encaixar nesta sociedade (SILVA, 2018).
Frente a este cenario, Adorno (2006) aponta para a autonomia como algo contrario aos
principios que se relacionam com a semiformagdao. Em contexto de consciéncia coisificada,
individuos desprovidos desta potencializam seu 6dio e furia agressiva — e consequente barbarie
— para afirmag¢do da incapacidade de realizar experiéncias humanas. Pessoas tornam-se iguais
a coisas, sem conseguir comunicar-se e incapazes de identificagdo — o que corroborou para
Auschwitz. O autor também revela que apenas o esclarecimento racional, apesar de
fundamental, ndo dissolve diretamente os mecanismos inconscientes que fazem com que esta
barbarie e agressividade se efetivem na sociedade, mas que adquirir consciéncia de si assim
como da frieza das relagdes humanas impositivas e opressivas fortalece algumas instancias de
resisténcias que auxiliam para que o extremismo nao se realize. No contexto educativo, uma
escola que premia alunos que reagem passivamente a formas autoritarias e violentas se
configura como o que Adorno (2006) chama de “educagdo para dureza”, e se caracteriza
também pelo que Zuin (2006), citado por Silva e Lenardao (2012), remete a delimitagcdes
hierarquicas de espacos educativos assim como regras coletivas formuladas de forma autoritaria
e impostas sem que os alunos possam participar de sua elaboracao:
Nesse universo da ‘educacdo pela’dureza’ se destaca, ainda, o adestramento para as
competéncias de produtividade. E preciso ser eficiente na realizagdo das tarefas
escolares. Na escola, a crianga e o jovem aprenderdo a ajustar-se a divisdo do tempo
adequado as atividades que serdo realizadas. Horarios preestabelecidos sdo também

determinados autoritariamente sem a compreensdo e participagdo dos alunos.
(SILVA, LENARDAO, 2012, p. 464).

Crochik (2021) aponta na escola um potencial de combate as condi¢des objetivas do
fascismo e, portanto, espago privilegiado de educacdo. Neste sentido, esta deve tornar-se
politica ao passo que analisa as forgas sociais existentes, preocupando-se com a formacao da
consciéncia na tentativa de impedir a catastrofe da agressividade e da barbarie. Para o autor, a
sociedade que possui uma ideologia da integracao corrobora para o impedimento da consciéncia
de classe, especialmente, por parte da classe trabalhadora, ocultando cada vez mais a
contradi¢do entre a realidade opressiva e alguma possibilidade de libertagdo desta, afetando o
pensamento e os sentidos. Além de ocultar a realidade, essa dinadmica elimina qualquer
possibilidade de concepcao de outras formas sociais de existéncia — o pensamento se limita ao
visivel, ao existente, de uma sociedade administrada. Esta apresenta-se como neutra e reduz
tudo a ordem do que se pode controlar, inclusive, a cultura e as pessoas. Sobre esta dominagao,

Crochik (2021) ressalva a pertinéncia da dentncia e da superagdo das condi¢des objetivas que
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a expressam, independentemente de onde venha a dominagdo: do mercado, do Estado ou dos
grupos fascistas que detém o poder.

Relativo a escola, ha a exigéncia de “preparo” dos alunos para que sejam capazes de
executar e utilizar a racionalidade técnica em prol de um bom desempenho e maior
produtividade — individuos executores de metas — e que sejam aptos a seguir a hierarquia e
obediéncia a fim de manter seus empregos, cada vez mais raros € escassos em funcdo da
automagao crescente que visa aumentar o lucro (CROCHIK, 2021). Neste sentido, a escola deve
formar seus alunos para o mercado de trabalho, preocupando em desenvolver habilidades e
competéncias para eles trabalharem em equipes hierarquicas ou, quando sozinhos, que sejam
capazes de inventar algo rentdvel. Especificamente sobre o Brasil, Crochik (2021) comenta
sobre a recente Base Nacional Comum Curricular (BNCC) para o Ensino Médio, com seu
carater adaptativo que ¢ contrario a uma formagado que considera a dimensao histérico-cultural,
propicia a diferenciacdo e possibilita autonomia e a reflexdo critica. Segundo o autor, isto ocorre
em carater de adaptacdo (pragmadtica) e pela valorizacdo da cultura como fim em si mesma.
Neste sentido, “[...] o desenvolvimento de conhecimentos e habilidades contribui para manter
o progresso dentro da ordem, no trabalho e fora dele” (CROCHIK, 2021, on-line).

No entanto, como a sociedade ¢ contraditoria, a escola em si também comporta critica
a esse tipo de formacdo. Crochik (2021) fundamentado na obra Authoritarian Personality
revela, com base em Adorno, que a escola ndo desassocia as caracteristicas pessoais,
comportamentos e habilidades dos conhecimentos adquiridos — fundamentais para superagdo
da alienacao. O autor também entende que a violéncia e a tendéncia a ndo violéncia presentes
e fomentadas na escola sdo mediadas socialmente. Existe um carater de descarte na educagao
atual. Para Crochik (2021), o contato superficial com o conteudo ¢ divergente da experiéncia
propriamente dita e defendida nos termos de Adorno. Logo, ¢ um contato sem sentido que traz
a sensacao de que algo deva ser descartado, apagado, para que novos contedos possam — de
forma superficial e breve — ocupar o pensamento do sujeito. Este pensamento, por sua vez, nao
se volta a apreensdo do objeto ¢ sim a repeti¢do de sua aparéncia. E uma educagdo que
“promove a frieza”, a insensibilidade e torna os sujeitos incapazes de diferenciar-se a si € aos
outros, reduzindo a capacidade de diferenciagdo humana a repeti¢ao do existente. Ao se pensar
em uma educagdo que proporcione a relagdo dos sujeitos com o mundo de forma dialética e que
estes estejam abertos ao contato com o diferente e a experiéncia, Crochik (2021) discorre:

Uma cultura que ndo proporciona uma experiéncia, um contato substancial com o

mundo, ¢ a que possibilita a insensibilidade, a indiferenca para com os objetos com
os quais o individuo regredido se relaciona de acordo com seus desejos e temores
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imaginarios; neste sentido, uma educagéo que possibilite a abertura para a experiéncia
com o0s objetos seria contraria a violéncia, mas, para isso, a formagdo ndo deveria ser
externa, alheia aos estudantes, e, sim, calcada na compreensdo das contradigdes
sociais que devem ser superadas, contradi¢des essas que podem ser percebidas em
cada objeto a ser transmitido e em cada habilidade a ser desenvolvida em sua relacao
historica com a sociedade. (2021, on-line).

E relevante, entdo, como o autor aponta, destacar a diversidade e a riqueza da cultura
para que os individuos consigam diferenciar e expressar seus desejos, sem uma fixidez da
realidade existente. A sociedade que coisifica a cultura e os homens promove uma imitac¢ao da
aparéncia como se esta fosse a realidade. Desta forma, os sujeitos se veem obrigados a adaptar-
se a 1ss0, 0 que empobrece as possibilidades de percepgao e impossibilita a compreensao das
contradi¢oes sociais (CROCHIK, 2021). Uma possibilidade a ser levada em consideracao para
que o desenvolvimento individual seja possivel € justamente a relagdo substancial do aluno com
os contetidos que sdo apresentados — contetidos que ndo devem se limitar a simples adaptacao
a sociedade, mas a superacao de seus limites (ADORNO, 2004 apud CROCHIK, 2021).

Crochik (2021) descreve as tendéncias educacionais brasileiras, que desde a década de
1970, tém primado por um conhecimento com énfase no método cientifico, em detrimento dos
saberes proprios as humanidades. Esse € o caso, por exemplo, da atual BNCC, com énfase em
competéncias e habilidades (dos parametros curriculares da década de 1990 a recente Base
Nacional Comum Curricular) que contribuem para conformagdo social — no incentivo a
discussdao de projetos pessoais, proatividade e empreendedorismo — e para precarizagdo do
trabalho (consequente aceitagdo de subempregos). Esta educagdo se dirige a alienacdo e ndo a
emancipacdo, pois educa-se para preparar os individuos a agir em uma sociedade de
desemprego estrutural.

Para o autor, se em certo momento o chamado Estado de Bem-estar Social propiciou
compensagdes — mesmo que minimas — as injustigas sociais que o mercado produz, o sistema
neoliberal faz com que esse Estado se torne representante do capital mais que dos individuos,
e impede que tais conflitos sejam superados, uma vez que sequer sdo notados (CROCHIK,
2021). Portanto, Crochik (2021) ressalva a importancia de se formar uma consciéncia que
permita a percepcao da falsidade proposta pelo sistema neoliberal e consequentes exigéncias
individuais que sdo perpetuadas. Para o autor este ¢ um objetivo que ndo pode ser abandonado
pelos educadores, seja no contexto de transmissdo de cultura — com possibilidade de
individuacdo — seja pela educagdao formal, com alunos capazes de se expressarem pelas
linguagens oferecidas em um contexto de diversidade cultural. Sobre a educagdo formal e

possiveis formas de esclarecimento aos seus sujeitos, Adorno (2006) escreve:
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Por exemplo, imaginaria que nos niveis mais adiantados do colégio, mas
provavelmente também nas escolas em geral, houvesse visitas conjuntas a filmes
comerciais, mostrando-se simplesmente aos alunos as falsidades ai presentes; e que
se proceda de maneira semelhante para imuniza-los contra determinados programas
matinais ainda existentes nas radios, em que nos domingos de manha sdo tocadas
musicas alegres como se vivéssemos num ‘mundo feliz’, embora ele seja um
verdadeiro horror; ou entdo que se leia junto com os alunos uma revista ilustrada,
mostrando-lhes como sdo iludidas, aproveitando-se suas proprias necessidades
impulsivas; ou entdo que um professor de musica, ndo oriundo da musica jovem,
proceda a analises dos sucessos musicais, mostrando-lhes por que um /it da parada
de sucessos ¢ tdo incomparavelmente pior do que um quarteto de Mozart ou de
Beethoven ou uma pecga verdadeira auténtica da nova musica. (p. 183).

Os exemplos citados por Adorno (2006) podem soar um pouco distantes da atualidade
(por ser uma fala da década de 1960), no entanto, a ideia de se apresentar aos estudantes e
propor discussdes relativas a questdes como filmes, musicas e outros meios artisticos e
midiaticos permanece atemporal assim como sua possivel potencialidade de esclarecimento. O
autor reconhece que toda transformagdo no ambito educacional se depara com obstaculos
referentes a “poténcia avassaladora do existente” que condena toda tentativa de mudanga em
desatualizada ou utdpica. Para isso, Adorno (2006) argumenta: “Aquele que quer transformar
provavelmente s6 podera fazé-lo na medida em que converter esta impoténcia, ela mesma,
juntamente com a sua propria impoténcia, em um momento daquilo que ele pensa e talvez
também daquilo que ele faz” (p. 185). De certa forma, refere-se a relevancia do educador
desenvolver seu potencial de resisténcia e subversdo aos sistemas que, a partir dessa
conscientizagao ¢ esclarecimento, sao desvelados.

Para ilustrar melhor como tentativas de transformagado ¢ avangos sociais encontram
entraves solidos na sua realizagdo, Ribeiro (2020) faz uma breve andlise do contexto historico
brasileiro em que as progressivas conquistas dos espagos democraticos, com maior visibilidade
as parcelas da populagdo historicamente discriminadas, democratizacdo de espacos antes
restritos a pequenos e elitizados grupos, questionamento das hierarquias sociais € sua
perpetuacado, assim como a identifica¢do e combate a tipos de violéncia até entdo naturalizados,
tém sofrido na ultima década uma acelerada retragdo. O autor d4 o exemplo dos espagos formais
de educacao que tém sido alvo de movimentos como “Escola sem partido”, que advogando sob
pretexto de “neutralidade politico-pedagdgica™ ratifica justamente questdes ancoradas no
patriarcalismo, no sexismo e no fundamentalismo religioso, liderados por movimentos sociais
autointitulados “conservadores”. Ribeiro (2020), a partir dos escritos de Adorno, ressalta
também a importante tarefa da educacao:

[...] educar em uma sociedade que ainda se organiza em fun¢do do modo de produgao

capitalista teria sentido ‘unicamente como educagdo dirigida a uma auto-reflexao
critica’, sendo fundamental o fomento ao desenvolvimento da resisténcia, individual
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e coletiva, aos elementos que tornaram possiveis as aberragdes corporificadas em
Auschwitz. A luta contra esses elementos e condi¢cdes deveria ser, portanto, a meta
primeira de uma educacao que se direcione a efetivacdo da plenitude da vida humana.
(ADORNO, 2003, p. 121 apud RIBEIRO, 2020, p. 53).

Ribeiro (2020) evidencia o movimento brasileiro atual e a deficitaria concretizagao de
principios democraticos, por conta de uma longa tradi¢do autoritdria que sustenta e refor¢a o
cultivo e o consentimento de preconceitos que fazem parte da estrutura social de forma violenta
e com o uso da forga. A respeito do movimento chamado “Escola sem partido”, Ribeiro (2020)
cita Penna (2018) ao afirmar ser um movimento reacionario, pois surge como reagao aos
avangos experimentados pelo pais nas ultimas décadas relativos as politicas publicas
educacionais. Esses movimentos atacam, preferencialmente, concepcdes pedagdgicas
minimamente progressistas que questionem a desigualdade e as opressdes historicas, e que tém
um compromisso com o debate democratico, almejando a constru¢do de uma escola — e
sociedade — mais plural e humanizada.

Desta forma, h4d uma constante difama¢do de movimentos pedagdgicos que primam
pela consolidagdo de valores de sustentagdo de uma sociedade livre, solidaria e justa — valores
preconizados na Constituicdo Federal, de 1988, em seus objetivos fundamentais — e pela
instauracao de um “[...] verdadeiro panico moral na sociedade, que alimenta a censura ¢ a
animosidade entre escolas e familias” (RIBEIRO, 2020, p. 55). Ribeiro (2020) aponta a
importancia de se trabalhar com educadores a relevancia de se refletir sobre a pratica educativa
e sobre os preconceitos e suas consequéncias — de se estar atento a necessidade constante de
ponderar sobre a articulacao entre referenciais educacionais e direcionamento politico adotado
—, sobre a intencionalidade da a¢do pedagbgica e a articulagdo pesquisa e formagao continuada
dos profissionais da educa¢io. E na escola, como instancia formal da educagdo, que a
contraposicdo a barbarie pode ser instaurada, e esta se constitui uma tarefa extremamente
relevante. Além disso, a escola ¢ também um importante espago de formagdo cultural dos
individuos, que poderia discutir a respeito de uma “desbarbarizacdo” da humanidade a partir da

conscientizacdo a respeito disso (ADORNO, 2006).

2.2 - EMANCIPACAO EM UM CONTEXTO DE SEMICULTURA: UM DESAFIO
NECESSARIO

Educacdo e emancipacdo surgem como nogdes trabalhadas em algumas obras de
Adorno (2006), especificamente, em sua obra homonima em que sao discutidos aspectos como

experiéncia, formagdo cultural, educacao, barbarie e emancipacgdo. Para o autor, a educagdo
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sozinha ndo traz a potencialidade total necessaria a emancipacao dos sujeitos, € mesmo que seja
importante para a transformacdo do mundo, enxergar a educagdo de forma ideal ¢ justamente o
que o autor critica em alguns momentos, podendo soar como um melancolico desanimo
(MAAR, 2006). No entanto, Adorno (2006) ressalta a importancia do pensamento ¢ de uma
consciéncia critica, possibilitados pela capacidade de experiéncia que, por sua vez, ¢ andloga a
emancipa¢do. Ou seja, uma educagdo que busque a compreensdo do mundo e de suas
complexidades por meio de uma analise dialética, em uma perspectiva que seja além da
semiformagdo e da realidade programada.

Para além disso, em se tratando de modelos educacionais, Maar (2006) adverte contra
os efeitos negativos quando estes se pautam apenas em “[...] estratégia de esclarecimento da
consciéncia” (p. 11), desconsiderando a forma social em que se apresenta a educagdo como
apropriacao de conhecimentos técnicos. A educacao quando se fecha em si mesma, de forma a
ndo considerar as grandes influéncias externas — sejam politicas, econdmicas, entre outras —,
prende-se a situacdo social existente, podendo inclusive contribuir para sua manutengdo. Dessa
forma, “A formagao que por fim conduziria a autonomia dos homens precisa levar em conta as
condigdes a que se encontram subordinadas a produgdo e a reprodugdo da vida humana em
sociedade e na relagdo com a natureza” (MAAR, 2006, p. 19).

Adorno (2006) traz a nocao de educacdo que ndo ¢ estatica, fixada, e sim como um
devir, em movimento continuo. Apenas pensando a partir dessa no¢ao que se pode considerar
alternativas historicas que almejem a emancipagao dos sujeitos, para que possam se reconhecer
em seu tempo e contexto social e estejam “[...] aptos a interromper a barbarie e realizar o
conteudo positivo, emancipatério, do movimento de ilustragdo da razao” (MAAR, 2006, p. 12).
E essencial que se perceba o carater politico da educagdo e saiba, a partir de abordagens que
favorecam a reflexdo, buscar uma compreensao politico-social do contexto histérico. Maar
(2006) exemplifica com o fato de que apesar do avango tecnoldgico a fome ainda € presente no
mundo, assim como outras condi¢des que tém suas explicagdes diretamente ligadas a economia
e a politica. A ciéncia em si ndo garante a emancipacgdo dos sujeitos e julgar-se esclarecido por
ter acesso a este desenvolvimento nao necessariamente garante que haja esclarecimento — vide
exemplo da barbarie nazista que encontrou espago em um pais tao culto e educado como a
Alemanha (ADORNO, 2006).

Adorno (2006) ao comentar sobre alguns tracos de personalidades, especialmente das
pessoas sensiveis as formas de autoritarismo, destaca alguns como: “[...] pensar conforme as
dimensdes de poder — impoténcia, paralisia e incapacidade de reagir, comportamento

convencional, conformismo, auséncia de autorreflexdo, enfim, auséncia de aptidio a
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experiéncia” (p. 37). Ou seja, os sujeitos com personalidades que possuem tendéncias
autoritarias identificam-se com o poder como tal, independentemente de seu contetido. O autor
cita o nazismo na Alemanha na Segunda Guerra Mundial e o 6dio aos judeus ndo como 6dio
direcionado aqueles em si, mas como pulsdo de destruicao.

O autor também reconhece que a ideia de emancipagao ¢ ela propria abstrata e precisa
estar relacionada a uma dialética e inserida no pensamento e pratica educacional. Ao se pensar
nesta pratica € necessario (como dito anteriormente) que se considere a organizagdo do mundo
e sua ideologia — organiza¢ao do mundo convertendo-se em si mesma a propria ideologia. Este
fator € consideravelmente expressivo e exerce uma pressao sobre a vida das pessoas que € maior
que a propria educagdo — formacao/semiformacdo cultural — e antecede e extrapola a vida
escolar e outras formas de educacdo. E necessario conscientizar-se da objetividade que se
apresenta como real, reproduzida e simulada e que obscurece a emancipagdo, uma vez que
premia e torna mais facil o caminho daqueles que se ajustam e se adaptam a ela e a seus
mecanismos. Consequentemente, estes sdo fatores que dificultam a emancipag@o dos sujeitos
(ADORNO, 2006).

Para Adorno (2006), emancipagao ¢ autonomia sao termos que se relacionam, assim
como democracia e a necessidade de que na educagdo sejam esclarecidas com precisdo suas
debilidades. Outro termo que se relaciona a emancipacdo ¢ o de experiéncia, € Adorno (2006)
discorre sobre a inaptiddo a esta ultima como sendo o defeito mais grave que se defronta
atualmente. E justamente a aptiddo a experiéncia que permite um nivel qualificado de reflexo,
e nas palavras do autor: “Eu diria que pensar ¢ o0 mesmo que fazer experiéncias intelectuais.
Nesta medida e nos termos que procuramos expor, a educagdo para a experiéncia ¢ idéntica a
educacdo para a emancipagdo” (p. 151).

De tal forma, Adorno (2006) ressalta a exigéncia de emancipacao de forma evidente
para a constru¢do e manutengdo de uma democracia, assim como a importancia do
esclarecimento. Desta forma, o autor destaca a importdncia da formacdo de cada um em
particular como parte da democracia, sintetizada em institui¢do de eleicdes representativas.
Consequentemente, ¢ importante que estes sujeitos tenham aptidao e coragem de servir-se de
seu proprio entendimento. Com base em Kant, o autor entende que a ideia de uma sociedade de
sujeitos emancipados ¢ indissociavel de uma sociedade com condi¢des de liberdade que
propicie/possibilite aos seus sujeitos esta emancipagdo. Adorno (2006) discorre também sobre
a relacdo entre sujeitos emancipados e suas condi¢gdes em relagdo a linguagem e capacidade de
expressar-se — diretamente proporcionais as condicdes sociais deste sujeito. Ou seja, uma

sociedade com base na semiformacgdo acaba por ter sujeitos semiformados, a medida que
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sujeitos aptos a experiéncia encontram varios obstaculos para seu desenvolvimento subjetivo
em uma sociedade como tal.
A respeito da emancipacao na educagdo, Adorno (2006) discorre:

[...] o que é peculiar no problema da emancipa¢do, na medida em que esteja
efetivamente centrado no complexo pedagdgico, ¢ que mesmo na literatura
pedagogica ndo se encontre esta tomada de posi¢cdo decisiva pela educagdo para a
emancipagdo, como seria de se pressupor — o que constitui algo verdadeiramente
assustador e muito nitido. Com o auxilio de amigos acompanhei um pouco a literatura
pedagogica acerca da tematica da emancipagdo. Mas, no lugar de emancipagdo,
encontramos um conceito guarnecido nos termos de uma ontologia existencial de
autoridade, de compromisso, ou outras abominag¢des que sabotam o conceito de

emancipagao atuando assim ndo s6 de modo implicito, mas explicitamente contra os
pressupostos de uma democracia. [...]. (p. 172).

Adorno (2006) ressalta que preocupar-se com autonomia na educagdo nao significa
trazer certo tipo de confusdo, que se baseia na ideia de que sujeitos autobnomos representassem
aqueles que se preocupam apenas com seus proprios interesses, 0 que consequentemente nao
funciona em uma organizacdo social. Para o autor, autonomia e emancipacao se relacionam
justamente a capacidade dos sujeitos de refletir criticamente e ter consciéncia de sua realidade,
o que de forma alguma “gera confusdao” ou individuos centrados em si. Da mesma forma,
Adorno (20006) critica a educagao pela adaptacao dos alunos como éxito principal a ser atingido,
ou formas educacionais pautadas em modelos autoritarios. Alguns desses modelos prezam pela
adaptagao e por um ajustamento dos individuos a sociedade.

A respeito da autoridade na escola, Adorno (2006) discorre sobre ser este um conceito
“essencialmente psicossocial”, que apesar de ndo significar de imediato a realidade social,
adquire seu significado no ambito social, que se apresenta como a autoridade técnica, em que
uma pessoa entende mais de um assunto que o outro. A emancipagdo, para o autor, passa por
um processo em que o sujeito se identifica com a autoridade (figura de pai idealizada), para
depois, por um processo marcante, perceber que esta figura ndo corresponde ao ideal que
idealizou dele — processo de ruptura com a autoridade e descoberta da identidade (processo que
Adorno (2006) descreve inspirado em Freud). Desta forma, o autor nao critica a autoridade em
si, mas o autoritarismo na educacdo, especialmente quando este se d4 de forma agressiva.
Adorno (2006) reafirma a importancia de se refletir de forma rigorosa e insistente sobre as
possibilidades de uma pratica emancipatdria e ndo autoritaria.

Mesmo que em sua obra Adorno (2006) se refira, em sua maioria, ao contexto alemao,
o autor também elucida como a questdo da emancipagdo constitui-se um problema mundial,
constatando-se a permanéncia de um estilo autoritario de educar. O autor descreve a situagao

de sua época (ha pouco mais de 50 anos), que ndo se difere muito da atual, a respeito da grande
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demanda por adaptacdo dos sujeitos — de forma inevitavel — em um ambiente em constante
mudanca, e ressalva a importancia de uma certa “firmeza do eu”, que deve acompanhar a
emancipagdo. Essa firmeza refere-se a formacao de um eu que ndo se deixa levar facilmente
pelos fendmenos e demandas de adaptacao.
Sobre a educacdo que se preocupa com a emancipacdo, Adorno (2006) inspirado em
Kant, discorre melhor sobre o carater dinamico do “vir a ser”:
No ensaio que citei no inicio, referente a pergunta ‘vivemos atualmente em uma época
esclarecida’ Kant respondeu: ‘Ndo, mas certamente em uma ¢época de
esclarecimento’. Nestes termos ele determinou a emancipagdo de um modo

inteiramente consequente, ndo como uma categoria estatica, mas como uma categoria
dindmica, como um vir-a-ser ¢ ndo um ser. (ADORNO, 2006, p. 181).

No entanto, Adorno (2006) questiona se atualmente vivemos em uma “época de
esclarecimento”, dadas as condigdes que obscurecem tal fenomeno, favorecendo a
semiformagdo. Essas condi¢des sao oriundas das formas de organizacdo do mundo (de modo
geral e da industria cultural) ou pela propria pressao a qual os sujeitos se veem inseridos. O
autor aponta para a relevancia de se enxergar as dificuldades que se opdem a emancipacao para
poder busca-la de forma efetiva, ndo somente no uso da palavra de forma vazia e retorica, mas
compreendendo a sociedade em seu carater dialético e buscando desvelar e discutir as
contradi¢gdes na qual se encontra a educagao.

O motivo evidentemente ¢ a contradi¢do social; é que a organizacdo social em que
vivemos continua sendo heterénoma, isto €, nenhuma pessoa pode existir na sociedade
atual realmente conforme suas proprias determinagdes; enquanto isto ocorre, a
sociedade forma as pessoas mediante inumeros canais e instancias mediadoras, de um
modo tal que tudo absorvem e aceitam nos termos desta configuragao heterénoma que
se desviou de si mesma em sua consciéncia. E claro que isto chega até as instituigoes,
até a discussao acerca da educagao politica e outras questdes semelhantes. O problema

propriamente dito da emancipacédo hoje € se e como a gente — e quem € ‘a gente’, eis
uma grande questdo a mais — pode enfrenta-lo. (ADORNO, 2006, p. 181-182).

Nao ha necessariamente uma resposta fixa ou um caminho trilhado a se percorrer em
se tratando de uma educagdo que vise emancipac¢ao dos seus sujeitos. A propria nogao de
emancipagao ¢ colocada de forma dinamica (em movimento) — como o proprio Adorno (2006)
ressalta, de forma que ndo parece palpavel ou facilmente atingivel — ndo havendo garantias.
Todo esfor¢o que almeje a concretizagdo da emancipacdo deve levar em conta que esta nao
pode ser pressuposta, mas elaborada pelos sujeitos em todos os planos de suas vidas, para que
conduzam suas energias para uma educacdo que ofereca resisténcia a esses mecanismos que
obscurecem a emancipagdo. Uma educacdo que possa propor conhecer as contradi¢des

existentes na sociedade.
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Adorno (2006) discute a importancia de se saber também que todo e qualquer esfor¢o
que almeje conduzir a sociedade a emancipagdo encontrard muitas barreiras e resisténcia,
principalmente, em sujeitos que defendem e advogam a favor dos mecanismos da
semiformagdo, da cultura de massas e da poténcia dominadora do existente, apontando como
utdpica ou desatualizada quaisquer tentativas de sistematizacdo para se resistir a esses
obstaculos. Movimentos que busquem uma constru¢do conjunta de possibilidades de se
experienciar — nos termos do autor - e que visem emancipacdo relacionando-a a educagao
devem levar em conta que a complexidade do carater dialético dessa sociedade (assim como

seus meios de organizagdo) precisam ser consideradas para ndo se cair em modelos ideais.
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CONSIDERACOES FINAIS

Por meio dos estudos baseados em Adorno (2006) ¢ possivel compreender a
importancia da relagdo dos sujeitos com a cultura em que estdo inseridos. Essa relagdo
predispde uma identificagdo e diferenciacdo, permeadas por reflexdes e sentidos do que este
sujeito experiencia. No entanto, o que se percebe ¢ justamente uma “relacao” que se da de forma
pré-estabelecida, com sujeitos que acabam por se submeter a um contexto e realidade
simulada/coisificada e, a partir de uma postura passiva que denuncia a semiformagao.

A formacgao cultural perpassa todos os ambitos da vida dos sujeitos e antecede sua
educagao formal escolar. Consequentemente, uma educacdo escolar que vise uma formagao
para experiéncia e sujeitos autdbnomos e capazes de se tornarem emancipados encontra diversos
obstaculos tanto externos quanto dentro da propria escola e na figura do proprio aluno
pseudoformado. Este percebe que o sistema premia os que se adaptam sem questionamento e
perpetuam a reproducao dessa realidade dissimulada, o que os pode levar a uma aversdo a um
ensino que se apresente de forma elaborada, critica ou complexa — que € justamente o que
deveria ser o ensino formal nas escolas. Pensar a escola, neste sentido, também é compreender
suas limitagdes e as influéncias, assim como assumir seu potencial adaptativo e perpetuador da
barbarie. E uma organizagio em que a contradigdo e o caréter dialético da realidade tornam-se,
aparentemente, inexistentes ou minimizados — justamente por uma dissimulagao.

O sujeito semiformado, por incapacidade de experienciar e identificar-se com o
diferente, também tem maiores propensdes a barbarie e ao autoritarismo ¢ Adorno (2006)
ressalta a urgéncia de se pensar uma educagdo que oriente suas energias a um sentido que crie
condigdes de resisténcia para que Auschwitz nao se repita. Uma educagao que se preocupe com
a autonomia dos sujeitos, a capacidade de realizar experiéncia e consequente emancipacao.

Pensar o progresso da sociedade em seu carater dialético que carrega, também, sua
regressao ¢ mais uma reflexdo a ser considerada ao se pensar nos termos de Adorno — forgas
produtivas e de ordem tecnoldgica adaptadas as relagdes de poder. E o “[...] progresso que
impinge a reprodugdo da miserabilidade humana” (ZUIN; PUCCL;, LASTORIA, 2015, p. 97).
Nao basta associar a razao a algo exclusivamente “bom” na sociedade, ¢ preciso compreender
sua contradi¢do, e o fato de que esta quando instrumentalizada tem a potencialidade de
contribuir para as relacdes de dominacdo e semiformacdo dos sujeitos (ZUIN; PUCCI;
LASTORIA, 2015).

E necessario compreender essa realidade e buscar refletir sobre formas de extrapolar
seus limites e resistir a pressdo de uma sobrevida, ndo aceitando compactuar com uma vida
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coisificada que oferece uma repetigio programada. E preciso buscar uma experiéncia genuina
—nos termos de Adorno — que possibilite a capacidade de se pensar e desenvolver consciéncia
critica sobre o mundo, relaciond-lo as experiéncias anteriores, ter acesso ao diferente, ao que
nao se apresenta como facil ou estereotipado.

No ambiente educacional, especificamente, ¢ apontado a urgéncia de se orientar as
praticas educativas a fim de estabelecer meios que impecam a efetivagdo da barbérie ou o
desenvolvimento da mesma na consciéncia dos sujeitos — que nao seja uma “educacao para
dureza” (ADORNO, 2006). Assim, pode-se aproximar da possibilidade de uma sociedade de
sujeitos emancipados.

Por fim, ¢ necessario também entender as limitacdes e complexidades a respeito das
discussdes sobre a subordinagdo aos esquemas objetivos, aos obstaculos econdmicos, politicos,
sociais, além dos proprios sujeitos que defendem a semiformacgao e a cultura de massas por ser
0 que orienta sua existéncia. Buscar emancipa¢do dos sujeitos por meio da educagdo — nos
termos de Adorno (2006) — também pressupde ndo se idealizar esse processo, assim como
perceber que este ¢ um fendmeno elaborado pelos sujeitos sociais. Nao ha garantias, mas o
conhecimento a respeito da formacao e da semiformagdo, a negagao a barbarie, a busca pela
capacidade de experiéncia e emancipacdo em uma praxis pedagogica pode possibilitar
condi¢des que favorecam a ndo perpetuagdo desse sistema que pressiona a todos e os torna

pseudosujeitos consumidores/produtores, ao invés de sujeitos aptos a experienciar.
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