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“Eu diria que hoje o individuo s6 sobrevive enquanto nucleo
impulsionador de resisténcia” (ADORNO,1995)

“Entendo que, para Adorno, o processo educativo e a
educacéo, de forma geral, talvez pudessem ser concebidos
como mensagens em uma garrafa, que, quando atiradas ao

mar, para destinatarios imaginarios, nao se teria nenhuma
garantia de quem as leria. Apenas no futuro, poder-se-ia dizer
se eles receberam ou ndo suas mensagens. Sobre quem as
recebe, nenhum controle efetivo se tem, tampouco qual o uso
que delas farao” (LOUREIRO, 2012).

O povo sabe o que quer/
Mas o povo também quer o que nao sabe. (Gilberto Gil)



RESUMO

A intencao principal desta pesquisa foi extrair elementos e inspiragdo do conceito de
experiéncia estética presente na filosofia adorniana com o intuito de contribuir para o
fortalecimento da teorizacdo educacional critica. Procuramos com isso pensar a
escola enquanto lugar de experiéncia. Optamos por realizar uma pesquisa tedrica na
tentativa de ir a contrapelo aos aspectos pragmaticos do conhecimento. Dessa
forma, ndo pretendemos dar respostas prontas a praxis educacional, mas sim refletir
sobre o que compde o trabalho educativo. Utilizamos como principal referencial
teorico o filosofo Theodor W. Adorno, um dos tedricos mais eminentes da Escola de
Frankfurt. Adorno considera que os produtos da industria cultural operam no
processo de regressao dos sentidos humanos e tem a semiformacao como aliada e
consequéncia direta da sua acdo. A reflexdo sobre a experiéncia com a arte se faz
necessaria diante deste contexto em que a arte se transforma em mercadoria e
perde autenticidade e autonomia, ao mesmo tempo em que a sensibilidade é
danificada frente a relacéo de troca estimulada pela sociedade do consumo. Ao final
do estudo, foi possivel concluir que, para Adorno, a experiéncia estética ndo é
apenas emocao, mas também um processo de reflexdo, de conhecimento e de
formacdo. Dessa forma, o conceito pode servir de inspiracdo para se pensar 0
trabalho educativo no ambito das teorias educacionais criticas, pois possui a
responsabilidade de enriqguecer o repertério cultural dos alunos e permite que
tenham condicbes objetivas para se apropriarem do legado material e ndo material
historicamente produzido.

Palavras-chave: Educacao. Experiéncia estética. Theodor W. Adorno



ABSTRACT

The main intention of this research was to extract elements and inspiration from the
concept of aesthetic experience this philosophy Adorno in order to contribute to the
strengthening of critical educational theory. We try to think that the school as a place
of experience. We chose to perform a theoretical research in an attempt to go
against the grain to the pragmatic aspects of knowledge. Thus, we do not intend to
give prompt answers to educational praxis, but think about what makes up
educational work. We used as the main theoretical philosopher Theodor W. Adorno,
one of the most prominent theorists of the Frankfurt School. Adorno believes that the
cultural industry products operate in the process of regression of human senses and
has a semi-formation as an ally and a direct consequence of his action. Reflecting on
the experience with art is necessary within this context in which art becomes a
commodity and loses authenticity and autonomy, while the sensitivity is impaired
compared to the exchange ratio stimulated by consumer society. At the end of the
study, it was concluded that, for Adorno, the aesthetic experience is not only
emotion, but also a process of reflection, knowledge and training. Thus, the concept
can serve as inspiration to think the educational work within the educational theories
criticism because it has a responsibility to enrich the cultural repertoire of the
students and allows them to have objective conditions to appropriate the legacy

material and nonmaterial historically produced.

Keywords: Education. Aesthetic experience. Theodor W. Adorno
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1 INTRODUCAO

Esta pesquisa tem como tema primordial os fundamentos tedricos da educacéo.
Nossa preocupacdo se circunscreve ao ambito da filosofia da educacédo e elege como foco a
relagdo entre teoria educacional critica e formacdo estética.

Essa temética foi despertada em 2009, no momento da conclusdo do curso de
graduacdo em Pedagogia do Centro de Educacédo da Universidade Federal do Espirito Santo.
Como Trabalho de Conclusdo de Curso (TCC), elaboramos, em parceria com Tamiris Souza
de Oliveira, a época também discente do curso, uma pesquisa que tinha como preocupacao a
formacdo estético-cultural dos alunos do curso de Pedagogia da UFES. Esse TCC foi
elaborado ao longo do curso em um processo de autorreflexd@o critica sobre a nossa prépria
formacdo. Tendo como base teodrica a Teoria Critica da Sociedade (também conhecida como
Escola de Frankfurt), percebemos, naquele momento, que o curso de Pedagogia possuia
algumas insuficiéncias: pouco aprofundamento tedrico sobre a dimensdo estética e cultural,
bem como escassos incentivos proporcionados pela Universidade e investimentos realizados
pelos proprios alunos nessa direcdo. Além disso, constatamos que nossa formacéo, sob certos
aspectos, foi aligeirada e ndo conseguimos explorar, de forma mais zelosa, 0s aspectos
relativos a educacdo dos sentidos.

Ao perceber o reduzido numero de investigagdes nesse campo (fato que ficara
evidente em nosso primeiro capitulo), surgiu-nos o interesse de dar continuidade a esse
trabalho junto ao Programa de PoOs-Graduacdo em Educacdo (PPGE/CE/UFES). Nesse
sentido, elegemos como foco de estudo o conceito de experiéncia estética. Mantivemos
também o referencial teérico, mas, agora, optamos por privilegiar a contribuicdo filosofica
especifica de Theodor Adorno, um dos mais eminentes integrantes da Escola de Frankfurt. O
pano de fundo de nossas preocupacdes estd no fortalecimento de uma intervengédo educacional
critica que privilegia o papel social da escola. Evidenciamos, a seguir, como esses elementos
convergem na proposta desta dissertacao.

Saviani (1991, p. 22) considera que “[...] a escola é uma instituicdo cujo papel
consiste na socializagdo do saber sistematizado”. Sendo assim, ela ¢ lugar privilegiado de
apropriacdo e criacdo de cultura. Nessa relacdo, cultura e educacdo estdo intrinsecamente
ligadas. Tanto professores quanto alunos estdo imersos em um ambiente cultural extra e intra-
escolar, por isso, sdo relevantes as pesquisas sobre experiéncia e formacdo estética desses
sujeitos, com o objetivo de refletir os tipos de apropriacdo, assimilacdo, criacdo e fruicdo do

acervo cultural produzido pela humanidade.
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A formacgdo estética configura-se como uma faceta daquilo que Marx, nos
Manuscritos econémico-filoséficos, denominou de formagdo omnilateral do individuo. Ela se
liga de forma critica ao mundo da cultura, compreendida como um espaco de diferentes
leituras, compreensdo, reflexao e fruicdo do real e concretizada nas artes (mdsica, danca, artes
visuais, cinema, entre outros) e na literatura (NOGUEIRA, 2010). Para Adorno, a formagéo
deveria “[...] ser aquela que dissesse respeito — de maneira pura como seu préprio espirito — ao
individuo livre e radicado em sua propria consciéncia, ainda que néo tivesse deixado de atuar
na sociedade e sublimasse seus impulsos” (ADORNO, 1996, p. 02).

Na compreensdo da vastiddo e complexidade desses conceitos, € possivel afirmar que
este tipo de formacdo do sensivel depende do contato com significativas experiéncias estéticas
gue podem se tornar objeto da intervencdo escolar. A escola é cimplice da formagdo humana
e isso inclui, evidentemente, a apropriacdo do legado cultural historicamente produzido.
Dessa forma, corroboramos as ideias de Saviani, pois concebemos a escola como uma
instituicdo socializadora de conhecimentos sistematizados, elaborados, complexos. Isso inclui,
evidentemente, conhecimentos diversos, e ndo apenas a ciéncia.

Contudo, a definicdo do conceito de experiéncia estética ndo é simples e se torna
fundamental quando se discute educagdo e formacdo de individuos. Diante disso, lancamos
mao do nosso problema de pesquisa: que inspiracdo a nogdo de experiéncia estética,
desenvolvida por Theodor Adorno, oferece para se compreender a formacdo humana sob a
Otica da teoria educacional critica? Para aprofundarmos tal reflexdo, € possivel fazer outros
guestionamentos vinculados ao problema de pesquisa central: 0 que é experiéncia estética?
Tal discussdo restringe-se apenas as sensacOes despertadas no contemplador? Quais 0s
desdobramentos dessa discussdo para a compreensdo de uma possivel contribuicdo critica
realizada pela instituicdo escolar?

Quando a escola desconsidera essa importante faceta que é a dimensao estética, ou a
reduz ao contato com os produtos da industria cultural, hd uma forte probabilidade de
empobrecimento da experiéncia.

Negar aos alunos a possibilidade de ampliar seu acervo cultural e tornar-se um
agente critico das diferentes realidades possibilitadas pelo universo da cultura, em qualquer
nivel de ensino, € uma forma de esvaziar a perspectiva critica e omnilateral da educacdo.
Todos, indistintamente, tém o direito de experienciar as expressdes culturais que extrapolam
as producdes cotidianas, em particular aquelas induzidas ao consumo pela industria da cultura

(diversdo e entretenimento).
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Assim, nossa intencdo enquanto educadores é sentir/pensar/propor uma pratica
docente sistematizada para que os alunos ndo apenas usufruam e produzam, mas reflitam
criticamente sobre os elementos culturais historicamente produzidos e que devem ser

apropriados pelas geracdes. Nas palavras de Leontiev (2004):

Nenhuma experiéncia pessoal, por mais rica que seja, pode conseguir pensar
de maneira ldgica, abstrata ou matematica, e individualmente estabelecer um
sistema de ideias. Para se conseguir isto é necessaria ndo uma vida, mas
milhares. Na realidade, o pensamento e os conhecimentos de cada geracdo
formam-se apropriando-se dos progressos ja alcancados pela atividade
cognoscitiva das geracdes anteriores (LEONTIEV, 2004, p. 04).

As artes, cada qual com sua linguagem especifica, sdo manifestacdes historicamente
construidas pela humanidade e possuem um potencial transformador. Como salienta Nogueira
(2010, p. 10): “[...] esse potencial pode estar igualmente localizado em obras de arte de
origem popular ou erudita”. Contudo, nesse aspecto, mais uma vez temos que atentar para os
artefatos da industria cultural que se coloca como mantenedora do status quo vigente
(ADORNO; HORKHEIMER, 1985).

Uma das caracteristicas da industria cultural ndo € a transformacéo dos individuos,
mas sim fazer prevalecer o carater meramente adaptativo a sociedade administrada. Ela
ludibria e atua para a regressdo dos sentidos das massas, na medida em que “[...] expressa o
entorpecimento que debilita a relacdo humana sensivel com o mundo e transforma a
experiéncia em uma relacao residual da vida” (LOUREIRO, 2006, p. 13).

Assim, para melhor compreender e manipular as massas, a inddstria cultural se
apropria e amplia as filigranas dessa logica. As subjetividades, guiadas pela racionalidade

instrumental, sdo submetidas a padrdes de gosto, de ideias, de valores etc.

A massificacdo cultural cumpre assim um papel de néo elevar a consciéncia
da massa, mas, ao contrario, das mais diversas e ardilosas formas,
fragmentar a subjetividade humana para nela introjetar uma objetividade
ideolégica que retroalimente a propria estrutura dominante (FABIANO,
1998, p. 161).

Para efetivamente dominar as exigéncias subjetivas, a indudstria cultural,
manifestacdo maxima da ideologia, tende a produzir e reproduzir todos os tipos de
esteredtipos. A tendéncia hegemobnica é a naturalizagdo desse processo por meio da
massificacdo das expressdes humanas. Dai a possibilidade de aceitacdo acritica dos modelos
vigentes de formacdo. A cultura, tomada por esse lado heterbnomo, acaba por relegar o seu

aspecto autdnomo e libertario: oprime e embrutece as relagdes humanas com finalidades do
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entorpecimento da sensibilidade. Quando a industria cultural transforma as manifestacfes
culturais em mera mercadoria, as obras de arte perdem seu carater critico e fomentador da
transformacéo social. Se a formacéo do professor é teoricamente debilitada, de que maneira
podera refletir sobre as investidas da industria cultural e de que forma provocara a formacéo
critica/autocritica em seus alunos?

Esta pesquisa tem como horizonte uma praxis educativa na qual a perspectiva da
experiéncia estético-cultural seja capaz de “[...] remeter a percepcdo humana para um estado
de reflex@o sobre si mesma, sobre o mundo e o seu ser no mundo” (FABIANO, 1998, p. 168).
Amplia, portanto, a capacidade reflexiva nos angulos ocultos da realidade e o universo da
percepcdo humana, em uma experiéncia que tem condig¢des, mesmo que limitadas, de libertar
os sentidos, agucando-os para uma percepcao mais sensivel do individuo consigo mesmo,
com a natureza e com seu entorno sociocultural.

Contudo, ndo se trata, aqui, de estetizar (arte pela arte) a funcéo escolar em face do
mundo danificado. O objetivo € propor o debate sobre a apreciacdo artistica como experiéncia
de conhecimento e, quica, de criacdo de subjetividades mais sensiveis e capazes de criar a
contrapelo da l6gica do mercado. Enfim, sujeitos menos danificados e, em face do desumano,
capazes de sentir/refletir/agir de forma menos coisificada e, portanto, mais proximo do
humano.

No entanto, a nosso ver, apenas apreciar é insuficiente. Por isso, propomos o
movimento de conhecer/apropriar-se para, enfim, fruir/produzir arte de forma critica. O
contato com uma manifestacdo cultural que foge dos padrbes pragmaticos da sociedade, ou
seja, 0 contato com uma expressao cultural mais elaborada, requer igualmente uma apreciagéo
mais elaborada. Conforme um principio tedrico basico proposto pelas teorias educacionais
criticas, o humano ndo nasce humano, mas constitui-se enquanto tal. Apesar de 0 processo
civilizatorio negar e reprimir a natureza que existe em nds, somos animais. Entretanto, temos
algo que nos diferencia dos animais ndo humanos: pelo trabalho intencional e em cooperacao
com outros individuos, modificamos a natureza e nos modificamos e, neste movimento
dialético, produzimos cultura. Sendo assim, a humanidade € desenvolvida por meio da
mediacdo com outros seres humanos que ja se apropriaram das objetivacdes existentes.

O desenvolvimento da sensibilidade caminha pari passu a esse processo. No
processo de humanizagdo, nossos sentidos se desenvolvem historicamente. E Marx quem

considera que:

[é] apenas pela riqueza objetivamente desdobrada da esséncia humana que a
riqueza da sensibilidade humana subjetiva, que um ouvido musical, um olho
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para a beleza da forma, em suma as fruicbes humanas todos se tornam
sentidos capazes, sentidos que se confirmam como forcas essenciais
humanas, em parte recém-cultivadas, em parte recém- engendrados (MARX,
2004, p. 110).

Para Marx, portanto, o ouvido musical so é despertado pela musica. Podemos afirmar
que esse processo estende-se, também, para os demais sentidos humanos e que isso €
diretamente vinculado & formagcéo estética do individuo. E por essa razdo que insistimos na
importancia de refletir sobre a dimens&o estética e o trabalho educativo escolar. E, aqui, cabe
uma aposta e uma defesa do potencial critico da arte e da cultura, pois sdo formas mediadoras
capazes de despertar, nos sujeitos fruidores, aquelas condi¢des de possibilidades que visem a
emancipacao e a transformacao individual e coletiva.

Portanto, a pesquisa prevé um encontro com a reflexdo filoséfica sobre o conceito
adorniano de experiéncia estética e seus possiveis desdobramentos para educacdo escolar.
Para tanto, utilizaremos como aporte a Teoria Critica da Sociedade de Theodor W. Adorno,
em especial a obra Teoria Estética (1970), e as contribuicdes de intelectuais e comentadores
da Escola de Frankfurt. Para compreender o processo educativo, utilizaremos principalmente
o livro Educacdo e emancipacao, de Adorno, bem como a contribui¢do da teoria educacional
critica. Escolhemos como interlocutora essa perspectiva educacional por ter aproximacoes
epistémicas com a corrente tedrica adotada neste trabalho, por estar comprometida com um
projeto educativo fundado na formacéo omnilateral do ser humano e por valorizar a educacéo
escolar como locus privilegiado de apropriacdo de conteudos produzidos historicamente pela
humanidade, que possibilita aos alunos compreender e participar do mundo de forma menos
alienada e mais critica.

Com a universalizacdo do capitalismo apds a reconfiguracdo mundial de 1990,
interligado ao crescimento tecnoldgico e as relacbes de competitividade, ampliou-se a
demanda por conhecimento e informacgdes cada vez mais especificos. Nesse contexto, 0
objetivo educacional ¢ modificado, caindo em desuso a funcdo critica da escola e as antigas
referéncias educacionais (MORAES, 2003). Em face dessa descaracteriza¢ao/desqualificacéo
do potencial critico-formativo da escola é que surge o objetivo geral da pesquisa, que é
contribuir para o fortalecimento da teorizagdo educacional critica por meio do dialogo com a
filosofia adorniana. Isso significa afirmar a relevancia do trabalho escolar se orientar por uma
formacéo estética ampla, em detrimento daquela realizada pela inddstria cultural. Os objetivos
especificos sdo:

a) Investigar o tratamento tedrico predominante que é conferido & expressao

experiéncia estética na producdo académica educacional;
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b)  explicar o conceito de experiéncia estética elaborado por Theodor W. Adorno
no contexto das suas discussdes sobre estética;

c) indagar sobre a relacdo entre teoria educacional critica e o conceito adorniano
de experiéncia estética e suas contribuices para a educacdo escolar enquanto lugar de
experiéncia.

Inicialmente, apresentamos duas hipoteses de pesquisa: (H1) ao tratar do conceito de
experiéncia, Adorno aproxima-se de dois termos alemdes, utilizados por Walter Benjamin:
Erlebnis (vivéncia) e Erfahrung (experiéncia). O ultimo por sua vez, tem a ver com memoria
coletiva. Assim, pode-se inferir que, em certa medida, o espaco escolar tem condicgdes de ser
um lugar de compartilhar a memoria coletiva (saberes e conhecimentos sistematizados
produzidos pelas geracGes atuais e passadas) e, portanto, configurar-se como lugar de
experiéncia. Por conseguinte, defende-se a hipoOtese de que a escola é lugar privilegiado de
apropriacdo do conhecimento elaborado e de formacgdo por meio da experiéncia. A que esse
conceito nos remete tem a ver com a formacdo dos sujeitos e estd diretamente vinculado ao
mundo da producdo industrial da cultura contemporanea.

Quando a escola mimetiza esse mundo, como se ndo houvesse alternativa, ela
corrobora com 0 Zeitgeist, esse espirito do tempo altamente pragmatico, em que as questdes
relativas as faculdades sensiveis e cognitivas tendem a ser valorizadas apenas como valor de
troca, nunca como uma experiéncia. A hipdtese de nimero dois (H2) indica que, pari passu a
reflexdo sobre Erlebinis e Erfahrung, a formacdo estética é uma faceta da constituicdo
humana omnilateral, horizonte a ser perseguido pela instituicdo escolar.

A opcdo por realizar uma pesquisa tedrica tem a ver com uma constatacdo revelada
em estudos realizados por Moraes (2003), corroborados por Loureiro (2007), em que se
aponta para uma espécie de pragmatizacdo ou mesmo instrumentalizacdo da existéncia, com
reflexos no ambiente académico, em geral, e no campo da educacdo em particular. Nesse
sentido, nossa intengdo € ir a contrapelo a adesdo pragmatica/neopragmatica apontadas pelas
pesquisas. N&o é dificil afirmar que essa tendéncia pragmatica, que possui como concepcao
basilar a ligacdo imediata entre teoria e pratica, contribuiu consubstancialmente para o
movimento de escamoteamento teorico e indigéncia da praxis.

Em outros termos, no contexto académico-educacional contemporaneo, “[...] a forma
pragmatica de pensar e agir tornou-se capilar e infiltra desde a formacé&o docente, a filosofia
da educagdo até definigdes do que e como ensinar” (LOUREIRO, 2007, p. 522). Trata-se de
um recuo da teoria (MORAES, 2003) que postula que a producdo de conhecimento toma por

base a experiéncia imediata. Assim, o esforco autorreflexivo é “[...] abafado em detrimento da
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logica pragmatica da troca: a teoria se dilui diante dos interesses do lucro” (LOUREIRO,
2007, p. 530).

Os estudos filosoficos de Adorno indicam que o movimento de aversdo a teoria é
parte intrinseca da sociedade administrada, que converteu a formacdo cultural em uma
formacdo regressiva/danificada, que ele denominou de semiformagdo. Com efeito, o
fendmeno da semiformagéo néo se trata de mera auséncia de cultura, mas, sim, da destruicéo
das possibilidades de emancipacdo, de uma formagcdo critica/autocritica. E o véu de Isis que
cega o ser humano, pois o individuo semiformado ndo possui consciéncia desse fenémeno e
se contenta, tout court, com a (de)formacédo cativa dos imperativos da sociedade vigente.

Nesse contexto, de tudo é feito para dificultar a possibilidade de reflexdo e
autorreflexdo critica em torno da prépria vida coisificada que é produzida no imediatismo da
producdo da existéncia, mas reproduzida e ampliada nos meios de consumo. Nas palavras de
Adorno (1996, p. 02), “[...] a formacédo que se esquece disso, que descansa em si mesma e se
absolutiza, acaba por se converter em semiformacao”. Esse colapso da Bildung (formagéo
cultural) inaugura a absolutizacdo da faceta instrumental da razdo amparada pela lI6gica da
mercantilizacdo da cultura (LOUREIRO, 2007). Diante disso, a razdo torna-se instrumental na
medida em que € subsumida aos ditames do pragmatismo do lucro e da exploracdo. E, nesse
limiar, “[...] 0 espirito pragmatico instaura a racionalidade do sempre-igual na relagdo sujeito
e objeto, teoria e pratica” (LOUREIRO, 2007, p. 537), alimentando o fendmeno de corrosao
da teoria pela pratica por meio do privilegio do imediato e eficaz.

Na tentativa de ir a contrapelo aos aspectos pragmaticos do conhecimento, lancamos
mdo de uma pesquisa tedrica que ndo pretende dar respostas prontas a praxis educacional,
mas sim refletir sobre aquilo que compde o trabalho educativo critico.

Esta pesquisa esta organizada em quatro capitulos: o primeiro refere-se a revisao de
literatura e atualiza o dialogo acerca do conceito de experiéncia estética divulgado por meio
de artigos publicados em periodicos académicos da area educacional.

Sendo a Teoria Critica da Sociedade desenvolvida por Theodor W. Adorno o substrato
a partir do qual se pretende pesquisar a dimensdo da experiéncia estética e seus possiveis
desdobramentos para o campo educacional. Como forma de tornar acessivel alguns aspectos
dessa perspectiva filosofica, o segundo capitulo apresenta um breve panorama e um rapido
tour biografico, tendo como pano de fundo alguns elementos historicos, relativos a
constituicdo da Escola de Frankfurt, bem como situar parte da trajetoria académica de
Adorno, considerado um dos principais intelectuais integrantes da primeira geragéo da Teoria

Critica da Sociedade. O terceiro capitulo expbe algumas das contribuicbes filosoficas de
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Adorno para se compreender o conceito de experiéncia estética. O ultimo capitulo propde um
didlogo entre a teoria educacional critica, 0 conceito adorniano de experiéncia estética e seus

possiveis desdobramentos para a definicdo da escola como locus de experiéncia.
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CAPITULO |

O CONCEITO DE EXPERIENCIA ESTETICA NAS PFSODU(;C)ES ACADEMICO-
CIENTIFICAS DA EDUCACAO

A revisdo de literatura € um componente fundamental para a construgdo de uma
proposta de pesquisa. Nenhuma pesquisa parte do zero, mas sim de uma vasta producédo ja
desenvolvida e que ndo deve ser desprezada. E um momento que nos permite estabelecer um
dialogo proficuo com os interlocutores que encontramos no processo de revisao e isso torna
possivel o surgimento de contestacOes, retificacdes e recolocacdo do problema (BARROS,
2009). Adotar esse procedimento de revisdo da literatura especifica sobre a temética que se
pretende pesquisar pode ser um momento impar, que demonstra ser possivel descobrir e
apontar outras possibilidades de analise do objeto.

Diante disso, 0 escopo deste capitulo é realizar uma revisdo de literatura sobre a
producdo académico-cientifica, no campo da educacdo, cujo objeto é o conceito de
experiéncia estética. O que se deseja é perceber como esse conceito aparece nos peridédicos
académicos e apontar para 0s avancos e limites dessa discusséo.

Para fins de anélise, nossos objetos empiricos foram:

. Revista Educacdo & Sociedade

. Revista Pré-Posicoes

o Comunicacbes e posteres apresentados no Grupo de Trabalho (GT) 17:
Filosofia da Educacéo da Associacdo Nacional de Pos-Graduacdo e Pesquisa em Educagédo
(ANPED).

o Comunicages e posteres apresentados no Grupo de Trabalho (GT) 24: Arte e
Educacéo da Associacdo Nacional de Pds-Graduacdo e Pesquisa em Educacdo (ANPED).

A escolha dos periodicos deve-se a sua inser¢do no meio académico educacional e,
tambeém, por estarem qualificados, pela Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel
Superior (CAPES), como Qualis Al. De acordo com a CAPES, o Qualis é o conjunto de
procedimentos utilizados para estratificacdo da qualidade da producdo intelectual dos

programas de pos-graduacdo. Essa avaliacdo afere a qualidade dos artigos e de outros tipos de
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producdo a partir da andlise da qualidade dos veiculos de divulgacdo, ou seja, periddicos
cientificos. Qualis A representa o indicativo de qualidade mais elevado, por isso a nossa
opcao. O recorte empirico para os periddicos foi de 2007 a 2011.

Além das revistas, optamos por trabalhar com outra fonte de pesquisa que possui
grande relevancia para a producdo cientifica da area: as comunicacgdes e pdsteres apresentados
nas reunides anuais da ANPED. Optamos pelo GT 17 (periodo de andlise: 2001 a 2011) e 0
GT 24 (periodo de analise: 2007 a 2011%) como foco de anélise por se circunscreverem as
duas areas que envolvem nossa pesquisa: filosofia da educacdo e artes. Isso ndo exclui,
evidentemente, que outros GT’s tenham realizado essa discussdo, contudo para esta pesquisa
focaremos apenas nos grupos citados. Deixaremos esse estudo para pesquisas futuras a fim de
perceber qual o lugar que ocupa a discussdo sobre a categoria experiéncia estética nas
reunides anuais da ANPED.

O acesso aos artigos das revistas, bem como aos trabalhos apresentados nos GTs foi
por meio virtual-eletronico. Inicialmente, fizemos uma selecdo dos artigos que apresentavam
a palavra experiéncia estética no titulo e/ou no resumo e/ou palavras-chave. Dentre os 712
trabalhos analisados, encontramos apenas 17 que fizeram referéncia ao vocéabulo.

Na busca realizada, um dado nos chamou a atencdo: nos periddicos analisados, ndo
ha artigos que utilizam o termo “experiéncia estética” no titulo e/ou palavras-chave e/ou
resumo. Devido ao recorte que fizemos, ndo é possivel fazer afirmages categoéricas em
relacdo ao status da discussdo do conceito nos periddicos escolhidos. No entanto, ndo é
descartavel a hipdtese de que pode ser que essa discussdo tenha sido realizada com mais rigor
em publicacBes anteriores ou 0s autores tenham utilizado palavras similares a categoria
escolhida. Os textos selecionados, tanto para a leitura integral como para a analise conceitual,
foram encontrados apenas nas publicacdes apresentadas nas reunides anuais da ANPED, com
especial destaque para o GT 24 (arte e educacdo).

Esses dados iniciais lancam algumas indagacOes: serd que o fato de néo
encontrarmos artigos que mencionassem a experiéncia estética em seus titulos, resumos ou
palavras-chave expressa a desvalorizacdo do debate e reflexdo sobre esse tema ou uma
consideracdo da formacédo da sensibilidade como faceta menor da formacdo humana? Aqui, é
preciso certa cautela, afinal, pode ser que a discussdo possa ter aparecido sintetizada em

expressdes como educacao/ formacéo dos sentidos, experiéncia sensivel, dentre outras. Além

1 O periodo de anélise do Grupo de Trabalho (GT) 24 foi menor, haja vista que ele nasce na ANPED,
inicialmente como GE (Grupo de estudo) na 302 reunido anual, no ano de 2007 e se consolida enquanto Grupo de
Trabalho na 322 reunido anual, em 2009. A presente revisdo de literatura priorizou os dois momentos do GT.
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disso, teriamos que analisar se esse fendbmeno ocorre em outras revistas ou mesmo alterar o
procedimento de busca e, quem sabe, procurar a expressdo em todo o texto e ndo apenas em
seu titulo, resumo e palavras-chave. Essa questdo pode ser melhor visualizada nas tabelas

abaixo:

Tabela 1: Dados quantitativos

Revista Quantidade de artigos | Quantidade de artigos | Periodo da pesquisa
gerais especificos
Educacdo e
Sociedade Trabalhos: 269 0 2007 a 2011
Pro-Posi¢des Trabalhos: 177 0 2007 a 2011
GT-17
(Filosofia da Trabalhos: 149
Educacéo) Posteres: 19 03 200122011
GE-01/
GT-24 Trabalhos: 91
(Artee Pésteres: 07 14 200722011
Educacdo)

Tabela 2: Distribui¢do dos artigos por revista e ano de publicacdo

Revista Titulo do artigo Autores Ano
Educacdo e
Sociedade — — —
(2007 a 2011)
Pro-Posi¢des
(2007 a 2011) — — —
N . HERMANN, Nadja
Estetlzaga_o _dp ijndo davidae UERGS 2005
sensibilizacdo moral
Subjetividade, memoria, experiéncia:
sobre alguns escritos de Walter VAZ, Alexandre
ANPED Benjamin e Theodor W. Adorno Fernandez 2005
GT-17 sobre o tema da infancia UFSC
(2001 a 2011)
Matizes filoséfico-educacionais da PAGNI, Pedro Angelo
formagéo humana UNESP 2011
Artificios perros. Cartografia de um
dispositivo de FARINA, Cynthia 2007
ANPED Formagéo CEFET — RS
GI-24 Arte: uma experiéncia estética em ALVES, Suzy de
(Arte e ' pmuseu Castro 2007
Educacéo) UNIVALI




Estética e formacdo de professores:

SOARES, Maria Luiza

construindo significados e sentidos Passos 2007
UNIVALI
A sacrallza(;ao_da artee d(_) artista — BARBOSA. Késia
seus mitos e desafios
& prética docente em artes Mendes 2007
UFG
. - SANTOS, Vera Llcia
Sobre o sentldnc; ediiseps::aotll;?s do teatro no Bertoni dos 2007
DAD / UFRGS
Arte e formacdo: uma cartografia da FARINA, Cynthia
experiéncia estética atual CEFET-RS 2008
Experiéncias es_te.tl.cas em sala de aula: NOGUEIRA, Monique
possibilidades na Andries 2008
formacéo cultural de futuros professores ;
UFRJ
SILVEIRA, Rosilene
Narrativas de histdrias: uma experiéncia | de Fatima Koscianski
com criangas em da 2008
processo de alfabetizacdo e letramento UNESC
Pedagogia da performance: do uso PEREIRA, Marcelo de
poético da palavra na Andrade 2008
pratica educativa UFRGS
REDIN, Marita
Experiéncia estética e memérias de Martins
escola: um estudo a partir de FISCHER, Beatriz T. 2009
depoimentos postados em meio digital Daudt
UNISINOS
Materialidade da comunicacdo docente: | PEREIRA, Marcelo de
conhecimento, uso de palavra e Andrade; 2009
experiéncia estética ICLE, Gilberto
UFRGS
Formacé&o continuada e estética do .
: descontinuo. Arte FARINA, Cynthia 2010
A IF-Sul
Contemporanea e professoras de arte
OLIVEIRA, Keyla
Reflexdes sobre uma experimentacéo Andrea Santiago;
performética com fusBes: por uma AQUINO, Thais 2011
paisagem simbidtica Lobosque
UFG
Tartarugas podem voar: cinema, ROURE, Glacy
educacao e infancia Queiros de 2011
UCG
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Para analisar esse universo da producéo académico-cientifica, foram adotados quatro

critérios de andlise geral, todos baseados nas inquietacbes que surgiram no processo de

investigacdo, bem como no problema e objetivos anunciados neste trabalho.:

Tipo de pesquisa;

Adocao ou ndo de teorizacOes educacionais criticas;

Adogdo da Teoria Critica da Sociedade com foco na filosofia adorniana;
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Tratamento explicativo da categoria experiéncia estética;Os dados iniciais revelam
que o tipo de pesquisa mais utilizado foi a pesquisa empirica: dos 17 trabalhos analisados, 10?
fazem o uso desse tipo de pesquisa e 07° fazem o uso da pesquisa tedrica. Essa constatacdo
nos pde um questionamento: o fato de haver mais pesquisas empiricas que teoricas seria
expressdao de uma perspectiva pragmatista? Tendo em vista que nossa revisdo de literatura é
muito pontual e privilegiou apenas algumas fontes bibliograficas, os dados aqui apresentados
ndo permitem avancar nessa direcdo, contudo ndo se pode deixar de destacar que existem
pesquisas que ja apontam para esse fenémeno de recuo e aversdo a teoria (MORAES, 2003;
LOUREIRO 2007).

O fenbémeno de retracdo tedrica é tipico de varias &reas do conhecimento.
Especificamente no campo académico-educacional, esse fenbmeno possui varias causas e uma
delas concentra-se no sistema de avaliacdo da CAPES, pautada em uma metodologia que
privilegia o produtivismo desregrado que precariza o trabalho docente, reflexo do modo de
operar da sociedade capitalista. Outra forte determinacédo para a configuracéo desse fenémeno
de recuo ou aversdo a teoria, esta na diminuicdo do tempo de realizacdo dos cursos de
mestrado (dois anos) e doutorado (quatro anos) que, de certa maneira, contribuem para a
retracdo tedrica e a adesdo pragmatica.

Como se ndo bastasse, esse fendmeno de retracdo tedrica que invade a formacao
académico-universitaria — tanto nos curso de graduacdo como na pds-graduacdo — tem sido
cada vez mais dificil encontrar pesquisas fundamentadas em teorias criticas vinculadas a
tradicdo marxista.

Foi possivel perceber, a partir dos dados analisados que, das 17 publicacdes
levantadas para a analise que comp@e o universo da revisao de literatura dessa dissertacéo,
apenas 2 artigos utilizam a teoria educacional critica. Esse € o caso de Barbosa (2007) e
Soares (2007). Barbosa (2007), ao citar Pierre Bourdieu (1966), defende que a escola possui 0
papel de ampliar as referéncias culturais de seus alunos a fim de desafiar o monopolio da

distin¢éo culta.

O papel da educagdo deve ser o de promover, de forma rigorosa e
sistemética, desde os primeiros anos de escolaridade, o contato direto com as
obras, ou pelo menos um substituto aproximativo dessa experiéncia. Sem
exercer esse papel, a instituicdo escolar abdica de um poder capaz de
desafiar o monopolio da distingdo culta (BOURDIEU, citado por

2 Barbosa (2007); Farina (2007), (2008) e (2010); Alves (2007); Soares (2007); Nogueira (2008); Silveira
(2008); Redin e Fischer (2009); Oliveira e Aquino (2011).

¥ Herman (2005); Vaz (2005); Santos (2007); Pereira (2008); Icle e Pereira (2009); Roure (2011); Pagni (2011).
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BARBOSA, 2007, p. 12). [...] Caso assim ndo proceda, o sistema escolar
serd omisso em sua primordial funcdo: a de ampliar a0 maximo as
referéncias culturais de seus alunos, potencializando a capacidade destes
para a leitura de diferentes linguagens artisticas (BARBOSA, 2007, p. 12).

Soares (2007) utiliza Vigotski (2000) para tratar da relacdo entre cultura e formagéo
humana, e o faz a partir dos aportes tedricos e metodoldgicos da psicologia histérico-cultural.

Para Vigotski, o desenvolvimento cultural passa por trés estagios, a saber:
em si, para outros e para si, etapas que representam 0 processo da
constituicdo da personalidade. Para o autor, [...] 0 mais basico consiste em
que a pessoa ndo somente se desenvolve, mas também constroi a si
(VIGOTSKI, citado por SOARES, 2007, p. 02).

Apesar de ser um autor relativamente conhecido na area educacional, somente 3
artigos fazem mencdo a Theodor Adorno®. Intelectual vinculado & tradicdo marxista,
integrante da primeira geragdo da Teoria Critica da Sociedade da Escola de Frankfurt, atuou
em inumeras atividades intelectuais realizadas em mudltiplas areas do conhecimento. Adorno
foi responsavel por uma fecunda e significativa obra de reflexdo no campo da teoria estética e
da filosofia da arte. Ndo apenas por isso, mas também por essa razdo, sua filosofia
fundamentara o didlogo e a reflexdo propostos por essa dissertacao.

Apesar de se fundamentarem na perspectiva da Teoria Critica da Sociedade (mais
conhecida por Escola de Frankfurt) para realizar o tratamento explicativo do conceito de
experiéncia estética, nenhum dos autores dos trabalhos analisados, nessa revisdo de literatura,
dialogou ou fundamentou-se teoricamente na perspectiva adorniana. Tal evidéncia ja
demonstra a lacuna que esse projeto de pesquisa pretende priorizar.

Em relacdo ao tratamento explicativo do conceito, pode-se evidenciar a ocorréncia de
5 artigos® que realizam seu tratamento explicativo de forma literal, como é possivel visualizar
nas seguintes citacoes:

A experiéncia estética seria justamente aquilo que acontece com o
espectador no momento em que a Arte acontece, no espaco e no tempo em
que esta sendo fruida (NOGUEIRA, 2008, p. 2).

Professores estes que concebem a apreciacdo artistica como experiéncia
estética, como a mais elevada alegria estética e, sem duvida, a unido da
emocédo com o saber (SNYDERS, citado por BARBOSA, 2007, p. 10).

*Vaz, (2005); Nogueira (2008); Pagni (2011)
5 Hermann (2005); Barbosa (2007); Farina (2008); Nogueira (2008); Icle e Pereira (2009).
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Podemos pensar na experiéncia estética como um desdobramento da
experiéncia que afeta as formas da percep¢do e da cognicdo de uma
subjetividade. Isto é, podemos pensa-la como uma experiéncia que transtoca
as formas de ver e de dizer de um territério existencial e que, por isso, pode
alterar suas formas de entender o que lhe acontece (FARINA, 2008, p. 12).

Na investigacdo realizada, para a revisdo de literatura, também encontramos a
ocorréncia de 12 trabalhos que citam experiéncia estética, mas todos sem nenhum tipo de
explicacdo conceitual de forma objetiva. Todavia, ap6s a leitura integral dos textos,
conseguimos apreender, em alguns artigos, o que o autor compreendia sobre o conceito.

No universo de 12, 6 artigos® fazem alusdo ao termo experiéncia estética, mas sem
explicitar, tampouco explicar o seu significado. Nos outros 6 artigos’ é possivel depreender,
de forma dedutiva, o significado. Esse é o caso de Santos (2007) que, ao refletir sobre o fazer
teatral no &mbito escolar, faz referéncia ao teatro, por ele considerado um fendmeno artistico
e, portanto, uma experiéncia estética. Roure (2011), Aquino e Oliveira (2011), Redin e
Fischer (2008), Alves (2007) e Soares (2007) apresentam o conceito como a reagcdo provocada
no contemplador, no momento em que este esta em contato com algum objeto artistico.

A partir desses dados, infere-se que parte consideravel dos autores lidos ndo expde a
compreensdo do termo e, em Varios artigos, nao é possivel perceber a ligagdo com o propdsito
da educacdo: a formacdo humana. A ideia de experiéncia estética fica restrita a nocdo de
fruicdo e/ou apreciacdo e contato com as artes. Diante dessa constatacdo, surgem alguns
guestionamentos: a discussdo sobre o conceito de experiéncia estética resume-se apenas a
fruicdo, apreciagdo e contato com as artes? Existem formas diferentes de fruicdo ou tal
experiéncia é sentida por todos uniformemente? E possivel uma fruicio que resulta em
experiéncia estética e outra que resulta em vivéncia estética? A experiéncia estética €
determinada ou ndo pelas condi¢des culturais, historicas e sociais em que se desenvolve?

No proximo item, destaca-se como a categoria experiéncia estética é discutida pelos
autores no universo de comunicacdes orais e posteres apresentados no Grupo de Trabalho
(GT) 17 (Filosofia da Educagdo) e GT 24 (Educacdo e Arte) da Associacdo Nacional de
Pesquisa e Pos-Graduacdo em Educacdo (ANPED).

® Farina (2007); Farina (2010); Pagni (2010); Vaz (2005); Silveira (2008); Pereira (2008).
" Alves (2007); Santos (2007); Soares (2007); Roure (2011); Aquino e Oliveira (2011); Redin e Fischer (2008);
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2.1 A presenca da discussao sobre experiéncia estética nas reunides anuais da Anped

Tecer consideracOes acerca do conceito de experiéncia estética ndo € um
empreendimento simples. Para apreendé-lo, parece ser insuficiente o contato com as diversas
expressdes artisticas e restringir o tratamento explicativo do termo a narracdo de uma mera
experiéncia singular. E preciso, também, percorrer os caminhos filosoficos, socioldgicos,
historicos e artisticos. A partir dai, talvez seja possivel ampliar a perspectiva sobre o conceito
e, dessa forma, considerar o quanto o fendmeno estético é multideterminado. Nos artigos
selecionados, ha leituras de diversas ordens e abordagens teodricas. O conceito foi refletido
tanto a partir de uma experiéncia singular do autor com as artes, como por preocupagdes mais
amplas que envolvem a formagdo humana. No tratamento do conceito de experiéncia estética,
0s autores dos artigos analisados recorreram a uma multiplicidade de referenciais tedricos.

Como citado, nossas fontes de pesquisa foram dois periddicos (Educacdo &
Sociedade e Pro-Posi¢des) académico-cientificos e as comunicagdes e posteres apresentados
em dois grupos de trabalho da ANPED. A escolha dos periddicos deve-se a sua inser¢cao no
meio académico educacional e também por estarem qualificados pela Coordenacdo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES), que os avalia na categoria Qualis
Al. Em relacdo aos Grupos de Trabalho (GTs) da ANPED, optou-se pelo GT 17 (Filosofia da
Educacdo) e o GT 24 (Arte e Educacdo), porque se circunscrevem as duas areas que
envolvem nossa pesquisa: filosofia da educacéo e artes. Destacamos, mais uma vez, que nos
periddicos investigados ndo had nenhum artigo cujo titulo e/ou palavras-chave, e/ou resumo
faca alusdo ao termo experiéncia estética. Dessa forma, a andlise aqui empreendida

concentra-se apenas nos trabalhos apresentados nos aludidos GT’s da ANPED.

2.1.1 A discussdo do conceito experiéncia estética no GT 17

Dos 168 trabalhos apresentados no periodo de 2001 a 2011 no GT 17, trés
(HERMANN, 2005; VAZ, 2005 e PAGNI, 2011) utilizam o termo “experiéncia estética” no
titulo, resumo e palavras-chave. Dos trés, apenas Hermman (2005) explica o que entende por
experiéncia estética.

Hermann (2005) faz referéncia a Bubner e Lenzen e tece criticas as teorias que

defendem a estetizacdo do mundo e da vida. Considera que a arte se diferencia da vida
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cotidiana, pois se constitui em “um momento de liberdade do mundo moderno das fungdes
que sdo desempenhadas socialmente” (HERMANN, 2005, p. 5). A experiéncia estética, entdo,
produz uma oposicdo ao cotidiano. Considera que € por meio da experiéncia estética que €
possivel fazer uma reconciliagdo ndo forgada do particular com universal: “[...] 0 momento
estético traz a particularidade que fustiga a rigidez da aplicacdo de principios, em favor da
contextualizagdo das condi¢des contingentes da vida humana” (HERMANN, 2005, p.10). E ¢
por meio dessa reconciliacdo que é possivel compreender a ética. As vivéncias da experiéncia
estética, segundo essa autora, contribuem para a elaboracdo de novas interpretacdes dos
principios éticos. Em outros termos, “[...] a experiéncia estética tem condic¢des privilegiadas
para trazer a diferenca, o singular e o estranho, ela abre possibilidades para um julgamento
moral mais afinado com a historicidade e a contingéncia” (HERMANN, 2005, p. 11). Sendo
assim, a experiéncia estética esta ligada a sensibilizagdo moral: “[...] a experiéncia estética é
uma chance para 0 homem perceber, num mundo contingente, que a relagdo com o outro é
uma experiéncia do limite da compreensdo, daquilo que ¢ indizivel, inaudito” (HERMANN,
2005, p. 10). A autora considera a possibilidade de a experiéncia estética atuar sobre a
sensibilidade moral.

Vaz (2005) e Pagni (2001), apesar de citarem o termo em seus textos, ndo realizam
um tratamento conceitual. Vaz (2005) menciona a categoria “experiéncia estética” como elo
conceitual no didlogo entre Theodor Adorno e Walter Benjamin; contudo, ao fazer essa
relacdo com os dois filésofos frankfurtianos, ele ndo explora as determinagfes histérico-
filoséficas do conceito. Mas ndo o faz porque seu objetivo ndo é explicar, tampouco tratar
conceitualmente o termo. Seu foco de investigacdo estd em outros temas comuns, tanto para

Adorno com para Walter Benjamin: memoria, experiéncia e subjetividade.

O tema do progresso e sua dialética, ja anunciado por Benjamin (1987) em
1927, no final de Rua de mdo Unica e as controvérsias a respeito da dialética
e da experiéncia estética, talvez sejam os cruzamentos mais conhecidos, mas
ndo sdo certamente os Unicos que se configuram entre Adorno e Benjamin
(VAZ, 2005, p. 4).

Em Pagni (2001), o termo experiéncia estética é citado duas vezes. A primeira vez
estd acompanhado de experiéncia sensivel e estética e (auto)formativa (PAGNI, 2001, p. 7).
No segundo momento, o termo aparece ipsis litteris. Ele cita o conceito ao mencionar dois
autores (Adorno e Lyotard) que, segundo Pagni, criticam a racionalidade moderna e que veem

na arte a possibilidade da formacéo integral do individuo.
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Ao implicar o sujeito e procurar exprimir a subjetividade que responde pela
criacdo/producdo e pela recepcao/contemplacdo artistica, essa experiéncia
mobiliza no homem ndo apenas o que ele tem de humano, como também o
que traz consigo de demasiado humano, para usar uma expressdo de
Nietzsche (2000), ou, mais precisamente, de inumano, para usar uma
expressdo de Adorno (1992) e de Lyotard (1997). Para esses filésofos
contemporaneos esse movimento de encontrar na experiéncia estética o que
ela tem de inapreensivel pelo conceito filoséfico e de inumano, concedendo
a arte a sua expressividade, parece ser uma das estratégias para
problematizar o humanismo metafisico em que se assenta a ideia de
formacdo e a metanarrativa de emancipacéo que pressupde (PAGNI, 2001,

p. 7).

Assim como Vaz (2005), o foco privilegiado de Pagni (2001) ndo é o tratamento
explicativo do termo. Sua atencdo e objetivo recaem sobre o fazer pedagdgico como uma acao
artistica que, ao mesmo tempo em que transforma o individuo, também transforma o mundo
em que ele habita. Para desenvolver essa reflexdo, Pagni recorre a um referencial teérico
basilar: Foucault e Deleuze que, segundo ele, séo 0s principais representantes da perspectiva
da arte da existéncia.

2.1.2 A discussdo do conceito experiéncia estética no GT 24

Dos 97 trabalhos, entre comunicacGes e posteres, apresentados no periodo de 2007 a
2011, no GT 24 (Arte e Educacéo), apenas 14° foram selecionados. Destes, quatro fazem uma
abordagem explicativa do conceito® e 10*° mencionam a categoria, mas ndo a explicam de
forma objetiva. Dos dez artigos citados, h& aqueles que apenas mencionam conceito, mas ha
outros em que é possivel apreender a compreensdo que o autor tem do termo experiéncia
estética’’. Para conseguir esse resultado, adotamos como procedimento de pesquisa a leitura
integral de todos os textos selecionados.

Ao tecer criticas ao processo de sacralizacdo da arte e do artista, que gera a exclusédo
de grande parte da sociedade do acesso a cultura elaborada, Barbosa (2007) tem como

referéncia autores como George Snyders e Pierre Bourdieu. A partir de Snyders, Barbosa

® Barbosa (2007); Farina (2007, 2008 e 2010); Alves (2007); Soares (2007); Santos (2007); Nogueira (2008):
Icle e Pereira (2008); Redin e Fischer (2008); Silveira (2008); Pereira (2008); Aquino e Oliveira (2011); Roure
(2011).

% Barbosa (2007); Farina (2008); Nogueira (2008); Icle e Pereira (2008).

19 Farina (2007 e 2010); Alves (2007); Soares (2007); Santos (2007); Redin e Fischer (2008); Silveira (2008);
Pereira (2008); Aquino e Oliveira (2011); Roure (2011).

1 Alves, 2007; Soares (2007); Farina, 2010; Santos, 2007.
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(2007) define o conceito de experiéncia estética “[...] como a mais elevada alegria estética e,
sem duvida, a unido da emogao com o saber” (BARBOSA, 2007, p. 10). Para ela, experiéncia
estética € um processo que deve ser deleitoso e critico e, para que essa dimensao critica se
torne possivel, deve ocorrer o “[...] desvelamento das bases do funcionamento do universo
cultural” (BARBOSA, 2007, p. 3). Em outras palavras, para se ter uma experiéncia estética
plena, é necessario conhecer os codigos artisticos, fruto do trabalho humano desenvolvido
pelas geracOes anteriores. A autora defende que adentrar o mundo das artes requer apreciacéo
e criacdo e isso é salutar em um projeto de educacdo para a sensibilidade e o contato com
significativas experiéncias culturais. Portanto, a escola, lugar privilegiado de apropriacdo da
cultura, tem como objetivo promover esse tipo de educacdo por meio do contato constante dos
alunos com expressivas obras de arte e 0 desvelamento dos cddigos artisticos para que, ao
apreciarem uma obra, tenham competéncia artistica para tal experiéncia.

Assim como Soares (2007), Alves (2007), Nogueira (2008) e Farina (2010), Barbosa
(2007) tambeém problematizam a escassa formagdo cultural de professores e 0s possiveis

desdobramentos dessa insuficiéncia para a educacao escolar:

Do processo de formacdo de docentes pedagogos observei que a histéria de
vida de boa parte deles ndo contemplou experiéncias culturais significativas
e, & semelhanga do que ocorreu nas relagdes familiares e societais, sua escola
também n&o mediou um relacionamento de necessidade e satisfacdo estética.
A formacdo inicial, por sua vez, minimizou o conhecimento das artes e
contribuiu para que as maltiplas oportunidades do mundo da cultura
permanecessem fechadas ao professor em geral. Alia-se a esses aspectos, e
de maneira intrinseca, a concepcao sacralizadora da arte (BARBOSA, 2007,

p. 9).

Tradicionalmente ndo temos uma formacdo de professores preocupada em
desenvolver profissionais que déem conta da multiplicidade cultural e isto
abre o debate para a questdo da formacdo docente (SOARES, 2007, p. 4).

Percebeu-se, a partir das discussdes em sala de aula que as académicas nao
tinham habitos de visitar museus, galerias, acervos, instituicGes culturais
entre outros. Na maioria das turmas, poucos tinham vivenciado uma
experiéncia como essa. Como despertar 0 gosto nas criancas se o professor
“ndo gosta”, ou pensa que “ndo gosta”? (ALVES, 2007, p. 1).

Atualmente na instituicdo o estudante de pedagogia e também professor das
séries iniciais ou da educacdo infantii em sua maioria das vezes é
responsavel pela disciplina de Artes. Por outro lado ao deparar-se com a
disciplina de arte em educacéo, apresenta muitas expectativas entre elas o de
aprender muitas técnicas para trabalhar com as criangas. Porém, esse
professor ndo conhece museu, ndo vivenciou experiéncias de observacéo, diz
ndo gostar ou entdo ndo se interessar por obras de arte. Um numero
expressivo de professores relaciona arte ao desenho e isso demonstra a
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dificuldade de entender a arte na sua totalidade aqui entendida nas suas
diferentes linguagens como visual, musical e cénica (ALVES, 2007, p. 7).

Percebe-se que essa questdo — a da formacgéo cultural de professores — ndo é
ainda considerada crucial, ndo aparecendo nem nas diretrizes curriculares
oficiais para os cursos de formacdo de professores, nem tampouco nas
iniciativas particulares das instituicbes de ensino. O pouco que tem sido
discutido aponta, quase sempre, para iniciativas no ambito da formacéo
continuada, tais como meia-entrada para cinemas e museus e outras
atividades destinadas ao professorado (KRAMER, citado por NOGUEIRA,
2008, p. 04). Certamente sdo iniciativas louvaveis e importantes, mas que
tém pouco efeito direto nos professores, se anteriormente eles ndo forem
sensibilizados para a importdncia de se formarem culturalmente
(NOGUEIRA, 2008, p. 4).

Sabemos que a pratica pedagogica dos professores de arte, especialmente nas
redes publicas de ensino, esta bastante aquém do que desejariamos que fosse
e do préprio potencial problematizador e experimental da arte. A literatura
cientifica sobre essa pratica constata que o exercicio da invencdo escasseia
nas aulas de arte. O que se executa em aulas de arte sdo, em grande medida,
aplicagoes de métodos de trabalho importados do ‘exterior’ daquele contexto
(muitas vezes extraidos de livros didaticos que oferecem modelos de
atividades sem inventividade e reflexdo) e, o que realmente sobeja sdo
atividades sem método algum (FARINA, 2010, p. 6).

Bem proximo da perspectiva de experiéncia estética de Barbosa (2007), Alves (2007)
reflete e elucida as contribui¢Bes que a visita a0 museu provocou nas académicas do curso de
pedagogia da Universidade do Vale do Itajai (UNIVALLI), situada na cidade de Biguacu (SC).
A autora se apropria dos estudos desenvolvidos por Leite e Ostetto e Leite para problematizar
a escassa formacdo cultural de professores. Ela também faz mencdo a necessidade de uma
educacdo do olhar voltada para a apropriacdo dos cddigos artisticos expressos nas obras de
arte, isto ¢é, defende que o processo contemplativo também exige formacdo. Apesar de
apresentar essa discussdo, a autora ndo apresenta, de forma explicita, uma explicacéo
aproximativa do termo experiéncia estética. Contudo, € possivel apreender o que compreendia
sobre o conceito ao longo do texto, diferentemente de Farina (2007); Silveira (2008); Pereira
(2008); Redin e Fischer (2009); Roure (2011); Oliveira e Aquino (2011), que apenas
mencionam a categoria experiéncia estética em seus trabalhos.

Assim como Alves (2007), que ndo confere um tratamento conceitual ao termo, mas
gue, ao longo do texto, consegue explicitar sua compreensdo de experiéncia estética, Santos

(2007) o apresenta vinculado ao teatro.

Neste trabalho sintetizo algumas idéias discutidas na minha tese de
doutorado, em que procurei problematizar o “fazer teatral” no ambito
escolar, frente a alguns aspectos que a condicdo contemporanea significa a
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evolugdo do teatro como fendmeno artistico, ou seja, considerando o teatro
como experiéncia estética e de producdo de sentido através do dominio de
formas de expressdo e comunicacdo vinculadas ao desenvolvimento da
inteligéncia, a autonomia de pensamento e a ampliacdo de visdes de mundo
(SANTOS, 2007, p. 01).

Utiliza como fonte de didlogo Viola Spolin. Mesmo sem explicitar sua compreensao
do teatro, Santos (2007) destaca aspectos importantes, tais como a contribuicdo desse tipo de
experiéncia para o desenvolvimento da inteligéncia, autonomia de pensamento e para a
ampliacdo de visbes de mundo. Também destaca a importancia de conhecer os aspectos
primordiais para a producdo e fruicdo de todo o tipo de arte, ou seja, seus cddigos e sua
linguagem. Nesse limiar, a autora tece algumas criticas a forma como o teatro € utilizado no
meio educativo. Segundo ela, “[...] na nossa realidade escolar € comum observar a pratica do
teatro voltada a ‘preparagdo’ de montagens ilustrativas de momentos de culminancia das
unidades do plano de ensino, a serem apresentadas nos eventos comemorativos da
comunidade escolar” (SANTOS, 2007, p. 7). Ela também salienta que essa pratica ndo
contribui para a formacdo estética dos alunos, visto que desconsidera as bases conceituais
para esse tipo de arte.

Ao explicar 0 que € experiéncia estética ou vivéncia estética ao longo do texto,
Soares (2007) emprega os dois termos como equivalentes. O pressuposto tedrico filoséfico
que fundamenta sdo aqueles formulados pela psicologia historico-cultural de Vigotski. Para a
autora, a vivéncia estética “[...] cria um estado muito sensivel para as a¢les posteriores e,
naturalmente, nunca passa sem deixar marcas em nosso comportamento posterior” (SOARES,
2007, p. 234). Ao tratar de experiéncia estética, afirma que o contato com variadas formas de
expressao artistica pode ampliar a formacdo cultural e proporcionar mudancas de percepcao
e/ou comportamento em nivel de cognicdo, imaginacao e afetividade no individuo (SOARES,
2007, p. 2). Nesse sentido, esta autora se aproxima dos textos de Santos (2007) e Nogueira
(2008), que enfatizam a importancia do contato com variadas formas de expresséo artistica
para a formacdo ampla dos individuos.

A autora também considera que é pretensdo afirmar que a possibilidade de uma
experiéncia estética mude radicalmente a vida das professoras ou solucione questdes da
educacdo de imediato, mas entende que as dimensdes do sensivel e artistico fazem parte e ndo
podem ser desprezadas da constituicdo do homem (SOARES, 2007). Para ela, a aprecia¢do
estética € determinada pelas condigdes culturais, histéricas e sociais em que ocorrem. Por
isso, faz-se necessario a formacao cultural, para que as pessoas saibam lidar com os aparatos

da chamada civilizacdo da imagem (SOARES, 2007, p. 5). Também enfatiza que o sensivel
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ndo ¢ desprovido de intelectualidade e “[...] somos levados a acreditar que o conhecimento
abre as portas para a fruicdo” (SOARES, 2007, p. 14). Para a fruicdo acontecer, ¢ necessario o
conhecimento daquilo que constitui os objetos a serem apreciados, em especial a obra
artistica, pois a fruicdo requer ndo apenas a intuicdo, mas, tambeém, a faculdade intelectiva.

Além de discutirem sobre a formacdo da sensibilidade, Barbosa (2005), Alves
(2007), Soares (2007) e Nogueira (2008) foram as Unicas autoras a defenderem, de forma
concisa, o potencial critico da escola para a formagdo humana plena.

Fundamentados na filosofia de Gilles Deleuze, estdo os trabalhos de Farina (2008),
apresentados em trés anos na ANPED (2007, 2008, 2010). Seu trabalho de 2008 destaca-se
dos demais devido a sua preocupagdo em conceituar o termo “experiéncia estética”. Farina
(2008) considera que a experiéncia estética aparece ligada as novas formas de subjetivacdo do

mundo contemporaneo:

O regime do sensivel, a partir do qual se configura a percepcédo e a cognigao
desses corpos, estd em franca mutagdo. Acontecem novos cOrpos para
mundos em transformagdo e novas praticas para percepgdes inéditas.
Acontecem novos modos de vida para um novo regime do sensivel. E para
os saberes que lhe acompanham (FARINA, 2008, p. 1).

Ao utilizar as imagens para refletir sobre as formas de subjetivacdo proporcionadas
pela experiéncia estética, Farina (2008) salienta que essa experiéncia ndo afeta apenas a
dimensdo do sensivel, mas também seu desempenho ético e politico, na medida em que atua
na formagdo do sujeito, pois “[...] a experiéncia estética permite-nos fazer imagens de nds
mesmos e da realidade: faz-nos perceber e nomear as coisas de maneira concreta” (FARINA,
2008, p. 12). A autora discute experiéncia estética como o contato com a arte e como isso
afeta a nossa subjetividade.

Contudo, ela ndo trata das formas de apreciacdo critica da arte. Ao dialogar com
Deleuze, menciona que a arte possibilita aos individuos enxergarem e indagarem os modos de
funcionamento que constituem as formas da nossa existéncia (FARINA, 2008, p.14). Assim, a
experiéncia estética seria a forma de pensar o mundo e, a partir disso, agir politicamente.

Em sua comunicagdo (2010), além de Deleuze, Farina faz referéncia a Ranciére para
tratar de experiéncia estética como material sensivel-reflexivo, com implicagdes politicas que
favorece a formagdo docente, bem como a formacéo da sensibilidade.

Redin e Fischer (2009) seguem a mesma perspectiva tedrica de Farina (2007, 2008 e
2010), que enfatiza a estetizagdo do mundo da vida. O foco privilegiado, em Redin e Fischer
(2009), foi investigar a memoria de ex-alunos/as do Centro Educacional Monteiro Lobato
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(Vicosa, MG), nas décadas de 1980/1990, e os efeitos de uma préxis criativa e estética
presente em todo o curriculo da instituicdo. Seus principais interlocutores foram Benjamin,
Larrosa, Meira e Duarte Junior. Para as autoras, a estética “[...] € uma possibilidade de
experiéncia, ndo se restringe ao campo da arte, mas estende-se a todo 0 modo de pensar a
realidade, de viver a vida e significa-la” (REDIN; FISCHER, 2009, p. 2). Diferentemente de
Barbosa (2007), Alves (2007) e Soares (2007), Redin e Fischer (2009) consideram que a
escola, principalmente quando se refere a educacgéo infantil, ao invés de libertar as linguagens
infantis, as aprisiona. Ao desenvolver essa tese, afirmam que a escola ¢ “[...] filha da
racionalidade moderna, herdeira da disciplina, dos contetdos, dos métodos” (REDIN;
FISCHER, 2009, p. 10).

Nesse sentido, apesar de o termo experiéncia estética aparecer seis vezes, ao longo
do texto, as autoras (REDIN; FISCHER, 2009) nao lhe conferem nenhum tratamento
explicativo. O conceito é utilizado para se referir ao contato com a arte apenas. Ao classificar
qualquer atividade como arte e defender a esteticizacdo do saber pedagdgico, a experiéncia
estética € penalizada, pois é expressa de forma corriqueira, naturalizada e sem preocupacéo,
de fato, com a formacéo critica da sensibilidade.

Nogueira (2008) elege uma parte de sua pesquisa de doutoramento como foco de
investigacdo: a formacdo cultural de futuros professores. Para tratar da experiéncia estética,
ela faz referéncia a Ernst Fischer e Schurmann, para conceituar a fruicdo epidérmica dai.c., e
Adorno, para refletir sobre formacéo cultural e inddstria cultural. Para ela, experiéncia estética
¢ “[...] justamente aquilo que acontece com o espectador no momento em que a arte acontece,
no espaco € no tempo em que estd sendo fruida” (NOGUEIRA, 2008, p. 2). Com base em
Ernst Fischer, Nogueira afirma que a busca do homem pela a arte seria a tentativa de
compreender a pequenez de sua existéncia e € por meio da experiéncia estética que 0 homem
se completa. Apesar de deixar explicito que experiéncia estética é fruicdo/apreciacdo, ela
problematiza esse processo no momento em que menciona que tal experiéncia sofre variacoes
de acordo com as condicdes do individuo, da obra e do meio social.

Nogueira argumenta que “[...] a leitura de alguém, com ‘competéncia artistica’, sera
mais aprofundada e podera nos ajudar a perceber outras nuangas da obra de arte”
(NOGUEIRA, 2008, p. 6). Ela considera que essa leitura ndo e definitiva e insuperavel e
nunca ocupara 0 espaco da subjetividade de cada espectador. Ao tratar da formacdo de
professores, essa autora defende uma fruigéo profunda, que promova um desenvolvimento de
um saber sensivel, diferente daquela epidérmica que a industria cultural oferece. Além de

fruicdo, ela utiliza o termo exercicio de um saber sensivel. E, ao contrario das comunicagdes
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anteriormente analisadas, Nogueira (2008) traz uma inquietacdo inédita, que € a preocupacao
com a “formag¢do” ditada pela industria cultural, com sua abundante oferta de produtos que
produzem, no espectador, apenas uma “fruigdo epidérmica” (SCHURMANN, citado por
NOGUEIRA, 2008), pois, ao coisificar a obra de arte, retira dela seu potencial de estimulagéo
do saber sensivel.

A comunicagdo de Icle e Pereira (2009) aponta a relacdo entre experiéncia estética,

conhecimento e educacao.

A resposta a segunda dessas perguntas nos é facultada, de antemao, pela
experiéncia estética, que intuimos geracional, potencializadora do
conhecimento; a experiéncia estética é, portanto, o topus no qual o objeto da
experiéncia, o conhecimento, pode, de fato, se materializar — condicdo essa
que da a idéia disposta no conceito, sua consisténcia, sua concretude, sua
visibilidade. Ora, é justamente no carater presente, material da idéia, o
conceito — seja como palavra, seja como imagem (ambos signos) — que pode
ela se desdobrar como efeito de sentido e de significado, simultaneamente
(ICLE; PEREIRA, 2009, p. 1)

Os autores fundamentam-se em Gumbrecht, para quem a experiéncia estética é um
além do fisico, ou seja, experiéncia estética tem a ver com sensibilidade: é algo que compde o

ser humano, é o lugar no qual o conhecimento pode se materializar.

Entretanto, mesmo em sua forma institucionalizada, lembra Gumbrecht
(2004, p.22), a experiéncia estética implica um além do fisico — cuja
compreensao também foi tomada de forma reduzida e redutora — pela viséo
de mundo moderna — em vista da dimensdo que outrora designava a physis
(ICLE; PEREIRA, 2009, p. 5).

Depositam confianca na pratica educativa que se torna potencial quando esta é uma
experiéncia estética instaurada pelo uso que se faz da palavra. Enfatizam que esse uso seria da
palavra poética, que se distingue do uso de palavra meramente instrumental. Ao tratarem de
experiéncia estética, com sentido primordial da physis (um espaco de tensdes, poeticas,
produtoras, pulsantes), fazem uma critica a razdo moderna que deu lugar apenas ao cognitivo
em detrimento do sensivel. Para os autores, a modernidade rompe o lago que outrora unia a

vida contemplativa a vida ativa.

A modernidade engendra, assim, de maneira colateral, a reducdo do espectro
de acdo dos fenémenos. 1sso porque eles deixam de ser vividos para serem
interpretados. Ela instala, por isso, uma cultura notadamente hermenéutica,
da interpretacdo, que subtrai do homem a possibilidade mesma de viver e
experimentar o estranho, 0 novo, o inaudito, o inexplicavel, de acontecer
com — se tomarmos como referéncia, o sentido primordial da physis (um
espaco de tensfes, poéticas, produtoras, pulsantes) —, para dar lugar apenas
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ao cognitivo, a um discurso que julga ser capaz de dominar e interpretar o
mundo. Na modernidade, como infere de maneira precisa Hannah Arendt
(2000), rompe-se o0 lago (entrevisto na palavra como 0 signo de
compartilhamento de sentidos) que unia outrora a vida contemplativa a vida
ativa (ICLE; PEREIRA, 2009, p. 05).
Assim como Soares (2007) e Nogueira (2008), Icle e Pereira (2009) entendem que a
experiéncia estética é situacional, ou seja, € moldada por um determinado contexto historico e

por ideologias que dai emergem:

Vale lembrar, contudo, que a experiéncia estética é como j& se assinalou
situacional. Ou seja, é experiéncia condicionada historica e culturalmente.
Sendo assim, sua eficacia, sua intensidade, sua predominancia, varia de
acordo com o modo de sua configuracdo histérica e formal (ICLE;
PEREIRA, 2009, p. 6).

A experiéncia estética seria justamente aquilo que acontece com o0
espectador no momento em que a Arte acontece, no espago e no tempo em
gue esté sendo fruida (NOGUEIRA, 2008, p. 2).

Em nosso trabalho, ao usarmos o termo estética, queremos nos referir a um
campo de sensivel, em que os sentidos se abrem, que ndo se esgota no
campo da arte, a inclui, mas extrapola para a natureza e para as outras
produgdes humanas. A apreciacdo estética € determinada pelas condicGes
culturais, historicas e sociais em que ocorre (SOARES, 2007, p. 7).

Sendo assim, o conhecimento, que é resultado dessa experiéncia, também ¢é
influenciado por essa dindmica. Nesse sentido, sua efetividade de forma plena varia de acordo
com o modo de sua configuracdo historica e formal. Na experiéncia estética, compatibilizam-
se razdo e sensibilidade, entendimento e imaginacdo, experiéncia e cognigdo. A experiéncia
estética nao ¢ “um esvair-se da vontade, um deixar-se livre do individuo as sensacOes, aos
sentimentos, aos sentidos dados, mas uma forma de racionalidade que filtra inclusive essas
mesmas sensacdes” (ICLE; PEREIRA, 2009, p. 6).

Nesse sentido, para 0s autores, experiéncia estética € um tipo de racionalidade ligada
a razdo e a sensibilidade, entendimento e imaginacéo, experiéncia e cogni¢do. E uma forma de
apreender o mundo. Além de conhecimento, a experiéncia estética equivale a uma epifania
“no sentido forte da palavra, como aquela que circunscreve a presenca real, como producgdo de
presenca, que escande, pela sensibilidade, o espectro do entendimento; [...] experiéncia que
ndo ¢ para ser somada, definida, mas basicamente vivida, experimentada, de modo pleno”
(ICLE; PEREIRA, 2009, p. 7). Concluem que a experiéncia estética é o laco que une estética,

histdria e pedagogia.
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2.2 Possibilidades de dialogo

E possivel afirmar, ap6s a analise dos artigos selecionados, que o conceito de
experiéncia estética € polissémico e, para sua apreensdo, 0s autores das comunicacoes
analisadas recorrem a varios teodricos, dentre eles: Snyders; Bourdieu; Bubner; Lenzen;
Ostetto; Leite; Vigotski, Deleuze, Foucault, Ranciere e outros. Além disso, temos que
considerar as diversas conotagdes dadas ao conceito, tais como: “experiéncia sensivel, estética
e (auto)formativa” (PAGNI, 2010); “vivéncia estética” (SOARES, 2007); “material sensivel
reflexivo” (FARINA, 2010); “exercicio de um saber sensivel” (NOGUEIRA, 2008);
“experiéncia estética viva, geracional, hibrida” (OLIVEIRA; AQUINO, 2011).

Com efeito, apesar de ter se dedicado a elaborar teses sobre o conceito de experiéncia
estética e ter escrito um livro especifico sobre essa questdo (Teoria estética, 1970), Theodor
Adorno é referenciado em apenas trés (VAZ, 2005; NOGUEIRA, 2008; PAGNI, 2010)
comunicagdes analisadas. Mas, por que razao isso acontece, tendo em vista que Adorno é um
classico da filosofia contemporanea no ambito dos estudos estéticos? Em sua Teoria Estética,
edicdo castelhana, volume 08 (2011), o autor faz alusdo ao menos 41 vezes ao conceito de
experiéncia estética. Ndo obstante, nem Vaz (2005), tampouco Nogueira (2008) e Pagni
(2010), recorrem a Adorno com o objetivo de fazer um tratamento conceitual do termo
“experiéncia estética”.

Constata-se, também, que um namero consideravel de trabalhos nao faz o tratamento
conceitual do termo, principalmente nas comunicacfes apresentadas no GT 24. Nesse grupo
de trabalhos ligados ao campo das artes, percebe-se que o conceito é utilizado com
frequéncia, mas por muitas vezes naturalizado. Em decorréncia dessa naturalizag&o, o termo é
penalizado e inquietacbes simples sdo desvalorizadas. Isso faz emergir algumas
problematizagdes, a partir dos textos lidos: por que a explicagdo do conceito de experiéncia
estética é abafada? O que o conceito tem a ver com a formacdo humana? O que seria uma
experiéncia estética auténtica? Ela teria a ver com a apropriacdo dos codigos artisticos
produzidos pelo trabalho humano? Ela sofre variagdes de acordo com as condi¢es do
individuo, da obra e do meio social? Experiéncia estética restringe-se apenas a fruicdo e ao
contato com as expressdes artisticas? Bastaria somente o contato com as obras de arte para a
nossa formacdo para a sensibilidade? E a educacdo escolar, fica inerte a esse tipo de

formagéo?



37

Dos trabalhos analisados, os que mais se aproximam das indagacOes acima e da
proposta dessa pesquisa sdo aqueles que defendem que ndo basta ter apenas o contato com
variadas expressOes artisticas, € necessario, também, uma formacédo para essa apreciacao e
criacdo (BARBOSA, 2007; ALVES, 2007; SOARES, 2007; SANTOS; 2007; NOGUEIRA
2008). Todos possuem o direito de conhecer, de forma plena, a riqueza objetivamente
desdobrada da esséncia humana, ou seja, a cultura. Assim como Soares (2007), Barbosa
(2007) e Alves (2007), e possivel afirmar que a escola é lugar privilegiado de apropriacéo
critica do legado cultural. Um l6cus apropriado para que os alunos apreendam, apropriem-se e
incorporem, de forma auténtica, as diversas facetas da cultura. Para tanto, um movimento
minimo para a realizacdo desse processo é a compreensdo do patriménio cultural. Isso requer
educacdo, ou seja, uma formacédo da e para a sensibilidade, que esta ligada ao contato com
multiplas expressdes e 0 conhecimento dos codigos artisticos que as compdem.

A escola, ao optar por uma formacdo omnilateral, tende a ir a contrapelo do espirito
do tempo, marcadamente pragmatico e que despotencializa a formac&o relativa as faculdades
sensiveis e cognoscitivas. E Adorno (1947) quem nos alerta para o poder da industria cultural,
pois esta, no momento em que toma a arte como artefato de consumo, retira-lhe seu potencial
de reconciliagdo do humano com o humano e sua tensdo entre o sério e o alegre (ADORNO,
2001).

Para os consumidores e espectadores das mercadorias da industria cultural, a arte tem
a tendéncia de privilegiar apenas a dimensdo do alegre, um momento de esvair-se sem
racionalidade. Quando a arte tem por intuito dar vazao apenas a dimensdo do alegre, ela acaba
reduzindo-se a simples necessidade humana. Ela trai seu contetdo de verdade e perde a tensdo
que lhe confere vivacidade, potencial que a industria cultural tanto deseja aniquilar.

Onde a arte se pretende por si mesma ser alegre e, com isso, tenta adaptar-se
a um uso que, segundo Holderlin, nada de sagrado pode mais servir, acaba
reduzida a simples necessidade humana, traindo seu conteido de verdade.
Sua vivacidade disciplinada adapta-se ao mecanismo do mundo. Encoraja o0s
seres a se deixarem levar pelo que é status quo, a colaborar. Eis a forma de
desespero objetivo (ADORNO, 2001, p. 14).

Com vistas a lidar com as amarras que a induastria cultural nos submete € que
reiteramos o telos da escola: espaco social responsavel pela apropriacdo do saber universal,
isso inclui artes, filosofia, ciéncias humanas e fisico-naturais. A escola é, portanto, espago
privilegiado que podera criar as condigdes de possibilidade para que os sujeitos compreendam

a realidade social de forma critica e autbnoma.
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CAPITULO I

A TEORIA CRITICA DA SOCIEDADE E THEODOR W. ADORNO: PANORAMA
HISTORICO E DETOUR BIOGRAFICO

A evidente multiplicidade de tudo aquilo que é
chamado escola de Frankfurt é tamanha, que ha sempre
algum vestigio nela que é atual, sempre alguma coisa
gue se revela como um trabalho inacabado a espera de
ser continuado até o final (WIGGERSHAUS, 2002, p.
36).

A fim de tornar evidente o processo de constituicdo da Teoria Critica da Sociedade e
a relacdo entre o objeto dessa dissertacao e a Escola de Frankfurt, especificamente a filosofia
de Theodor Adorno, referencial tedrico que orienta a presente pesquisa, tracamos, nesse
primeiro momento, um rapido panorama histérico do Instituto para a Pesquisa Social. As
origens deste Instituto datam do ano de 1923, quando foi realizada a Primeira Semana
Marxista de Trabalho (Marxistische Arbeitswoeche). Esse evento foi um projeto idealizado e
desenvolvido por Felix Weil e Kurt Albert Gerlach. Ap6s esse panorama historico, faremos
um breve detour biogréafico de Theodor W. Adorno. Para tal compreenséo, utilizamos como
fonte histdrica principal o livro A Escola de Frankfurt: historia, desenvolvimento tedrico,
significacdo politica (WIGGERSHAUS, 2002) e, como apoio para a constituicdo dessa

historicizacdo, recorremos também a Duarte (2010).

3.1 Teoria critica da sociedade e Escola de Frankfurt: um panorama histérico

No periodo da Republica de Weimar (1919-1933), a Alemanha passou por um
momento de efervescéncia politica e econdémica. Apesar da industrializagéo tardia nos altimos
decénios do século XIX, esse pais despontou como uma das principais poténcias econémicas
da Europa. Além disso, apds o advento da Revolucdo Russa (1917), partidos politicos de
esquerda, na Alemanha, inspirados no levante bolchevique que liquidou com séculos de

miséria social na Russia, também desejavam instituir regimes socialistas, comunistas ou até
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mesmo anarquistas na Alemanha. Esses fatos culminaram no fortalecimento do movimento de
trabalhadores.

Em 1918, o Partido Comunista Alemdo (Spartacus) apoiou uma greve geral em
virtude da politica agressivamente antioperaria do Partido Social-Democrata Aleméo (SPD).
Esse episddio ficou conhecido como Levante Spartacus, que resultou em prisdes e
assassinatos — perpetrados pela milicia financiada pelos social-democratas que estavam no
poder — de varios lideres comunistas, dentre eles Rosa Luxemburg e Karl Liebknecht. Além
da violéncia cometida, o episdédio gerou um impasse na possibilidade de entendimento
politico entre a esquerda e o centro que, pelo radicalismo politico, tanto de um partido quanto

do outro inviabilizavam a discussao tedrica.

Os comunistas tendiam, nas suas posi¢des, a uma subserviéncia a linha
ortodoxa do Partido Comunista Russo, que se encontrava no poder desde
1917, o que inviabilizava discussbes teoricas mais aprofundadas, mesmo
tendo como base o pensamento de Karl Marx. Como os social-democratas,
havia algum tempo, j& tinham dado sua guinada a direita, esse tipo de
discussdo também ndo teria espaco nas suas fileiras (DUARTE, 2010, p. 32).

Correlato a essa situacdo, muitos intelectuais de esquerda se sentiam desestimulados
a empreender uma acdo teorico-politica propriamente dita, “uma possivel solu¢do para este
problema seria a criacdo de grupos de discussdo ndo imediatamente filiados aos partidos
politicos” (DUARTE, 2010, p. 33). Isso se deu na Primeira Semana Marxista de Trabalho,
evento realizado em 1923,a0s pés das montanhas da Turingia, regido proxima a Weimar, na
Alemanha.

A idealizacdo do encontro foi de Felix Weil, recém-doutor em economia, cujo pai,
grande empresario do comércio de cereais que havia enriquecido na Argentina, era
patrocinador do evento. Karl Korsch o auxiliou na organizagdo. Ao todo, foram pouco mais
de vinte participantes, em sua grande maioria doutores e colaboradores do partido comunista,
dentre eles Georg Lukécs, Friedrich Pollock, Karl August e outros.

Neste encontro, Weil prop6s a criacdo de um instituto que deveria se “[...] dedicar a
pesquisa da situacdo social, econdmica e politica do mundo contemporaneo, de modo
totalmente nao dogmatico ou partidario, mas tendo como fundamento o marxismo”
(DUARTE, 2010, p. 33). A criacgdo desse instituto, em 1913, seria financiada por ele atraves
de parte da heranca que recebeu da mée e que o tornou um erudito e mecenas de esquerda.
Felix Welil sentia a necessidade de institucionalizar a discussdo marxista e expandir esse

debate para além dos espacos comumente habitados pela teoria de esquerda e, em parceria
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com Kurt Albert Gerlach, tinham o intuito de construir um instituto dedicado ao socialismo
cientifico.

Ao final dos anos 1920, Weil enviou uma carta para 0 ministério prussiano da
ciéncia, da arte e da educacdo a fim de apresentar seus planos para o projeto. Outro passo
adotado pelos intelectuais foi o contato com a Universidade de Frankfurt. Gerlach enviou um
memorando para fazer as negociagdes com a instituicdo. No corpo do texto, explicava a
importancia da teoria e das reflexdes sobre a vida social e econdmica em toda sua extenséo. E,
para que essas reflexfes fossem legitimadas, era necessaria a fundacdo de um instituto de
pesquisas sociais dedicado a essa tarefa intelectual. A universidade aceitou sediar o
estabelecimento, desde que nao fosse denominado “Instituto para o Marxismo™.

O instituto estaria ligado a universidade, mas com certo grau de autonomia e
diretamente ligado ao ministério. Esta ligacao direta com o ministério foi a causa maior para o
sucesso do projeto, visto que ganhou apoio ministerial e, consequentemente, o financiamento
generoso da familia Weil. Em 1923, o ministério concedeu a autorizacdo para construcéo do
Instituto para Pesquisa Social, na Johan Wolfgang Gdéethe, mais conhecida por Universidade
de Frankfurt.

Carl Griinberg®? foi o primeiro diretor do Instituto, inaugurado em 22 de junho de
1924. Em seu discurso de posse buscou evidenciar qual seria 0 motor do trabalho cientifico.
Como diretor de um dos Institutos mais importantes das Ciéncias Sociais, Grunberg defendia
a possibilidade de pesquisadores desenvolverem estudos a partir do materialismo historico e
dialético inaugurado por Marx. Para ele, assim como as teorias ndo marxistas tinham
legitimidade e estrutura material (bolsas, livros, equipamentos modernos, sala de estudos,
revistas, etc.) os intelectuais marxistas, por muito tempo marginalizados financeiramente,
também tinham o direito a essas possibilidades. Sob a dire¢do de Griinberg, o instituto

realizou pesquisas sobre a histdria do socialismo e do movimento operéario, sobre a historia

12 Carl Griinberg nasceu em 1861, na Roménia. Seus pais eram judeus austriacos, mas ele se converteu ao
catolicismo em 1892, pois pretendia seguir a carreira de advogado. Contudo, no ano de 1894, Griinberg iniciou
sua carreira universitria como mestre de conferéncias sobre economia politica na universidade de Viena.
Durante 0s anos em que continuou a atuar como advogado, inspirado por Georg Friedrich Knapp, redigiu sua
tese de doutorado intitulada “A libertagcdo dos camponeses e a supera¢do das relagdes de proprietdrios com
camponeses de Boémia, Moravia e Silesia”. Seu estudo de cinquenta paginas sobre “Socialismo, Comunismo,
Anarquismo”, foi publicado em 1897. Em 1899, foi nomeado para o cargo de professor ndo efetivo de Economia
Politica da universidade de Viena, época em que desistiu, definitivamente, de prosseguir na carreira juridica para
se dedicar unicamente as ciéncias sociais e econdmicas. Em 1910, fundou o Arquivo para Histéria do
Socialismo e do Movimento Operario e, dois anos depois, obteve uma catedra no magistério em Historia
Econémica Contemporanea (WIGGERSHAUS, 2002).
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econdmica, sobre a histdria e a critica da economia politica tanto da Alemanha como da
Europa como um todo.

Grinberg permaneceu no instituto por trés anos e meio e sua atuacdo foi um marco
historico para os pesquisadores marxistas, que tiveram a oportunidade de inserir o marxismo e
a histdria do movimento operario no ensino superior alemao.

No dia 24 de janeiro de 1931, ap6s o adoecimento e morte de Grlinberg, Max
Horkheimer passou a ocupar o cargo de diretor do Instituto e professor de Filosofia da
Sociedade da Faculdade de Filosofia da Universidade de Frankfurt. Seu discurso de aula
inaugural foi sobre “A situagdo atual da filosofia e as tarefas de um instituto de pesquisas
sociais” (WIGGERSHAUS, 2002, p. 70). Sob a direcdo de Horkheimer, paulatinamente
ocorreram algumas mudangas, sem, contudo, acarretar rupturas drasticas com o trabalho ja
desenvolvido por Grinberg e os colaboradores que trabalhavam nessa linha.

Dentre as mudancas realizadas, decisivas para 0 novo rumo tedérico que o Instituto
tomaria futuramente, uma delas foi que “os temas e as abordagens que até entdo detinham o
monopolio foram reduzidos e passaram a ser simplesmente um campo de pesquisas entre
outros, desempenhando apenas um papel marginal no trabalho coletivo que era oficialmente o
nucleo do Instituto” (WIGGERSHAUS, 2002, p. 72).

Outro fato marcante foi o estreitamento dos lagos com a psicanélise e a aproximacao
de outros intelectuais, como Herbert Marcuse (1898-1979) e Theodor W. Adorno (1903-
1969), que passaram a integrar o Instituto. Ambos eram sociblogos e filésofos de formacao,
mas Adorno também havia se formado pela Escola de Musica de Viena, o que Ihe possibilitou
exercer a atividade de critico musical e colaborador importante da Revista de Investigacdo
Socioldgica (Zeitschrift fir Sozialforschung).

Atualmente, utiliza-se a expressdo “Escola de Frankfurt” para designar o grupo de
intelectuais que participou e deu origem as pesquisas desenvolvidas junto ao Instituto para
Pesquisa Social de Frankfurt. Contudo, tal denominacdo foi adotada apenas externamente,
nos anos 1960, quando de fato surgiu a imagem de uma Escola. J& a expressao “Teoria
Critica” foi inicialmente inspirada e desenvolvida por Max Horkheimer em seu ensaio Teoria
tradicional e Teoria Critica, escrito em 1937. Essa era a expressao preferida dos intelectuais
proximos ao diretor do instituto. Era também uma boa designacdo para camuflar a teoria
marxista adotada e uma forma de demonstrar que ndo coadunavam com a teoria marxista
ortodoxa dos partidos filiados a Moscou, mas, sim, com aquilo que era o principio essencial
da teoria do jovem Marx: a “critica concreta das relagdes sociais alienadas e alienantes”

(WIGGERSHAUS, 2002).
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Por um longo periodo, 0 jovem Marx representou uma “espécie de consciéncia”
(WIGGERSHAUS, 2002) dos frankfurtianos, fazendo-os relembrar seu principal objetivo
intelectual: ““[...] apresentar uma teoria da totalidade social, uma teoria da época atual, teoria
essa gue tinha por objeto os homens como produtores de suas formas historicas de vida, mas
precisamente de suas formas alienadas de vida”. (WIGGERSHAUS, 2002, p.38).

Durante a dire¢cdo de Max Horkheimer, devido ao contexto histérico-politico aleméo,

0 instituto passou por diversas formas de institucionalizacéo.

Um instituto independente, oriundo de uma fundagéo particular como nucleo
de uma pesquisa marxista sobre a critica da sociedade; um instituto apéndice
servindo de penhor para garantir uma protecdo supra-individual e uma
presencga aos pesquisadores isolados; um instituto dependente de créditos do
Estado e de missdes de pesquisa como pano de fundo de uma sociologia e de
uma filosofia critica (WIGGERSHAUS, 2002, p. 39).

Fizeram parte da primeira geracdo da Escola de Frankfurt Carl Grinberg (1861-
1940), Max Horkheimer (1985-1973), Erich Fromm (1900-1980), Friedrich Pollock (1984-
1970), Leo Lowenthal (1900-1993), Herbert Marcuse (1898-1979), Theodor Wisengrund-
Adorno (1903-1969) e Walter Benjamin (1892-1940), grande interlocutor e amigo de Adorno.

Pode-se afirmar que esses foram os tedricos mais influentes do Instituto, aqueles que
mais contribuiram para que ganhasse legitimidade mundial na area da filosofia. Todos tinham
algo em comum: eram judeus e se sensibilizavam com o problema do antissemitismo,
pertenciam a burguesia, mas viam no marxismo, principalmente nos textos do jovem Marx, a
possibilidade de discutir e refletir filosoficamente as problematicas da sociedade burguesa
capitalista alienada. Além disso, conseguiram, principalmente com a nova dire¢cdo do
Instituto, em 1930, aliar os estudos marxistas aos estudos freudianos. E foi por meio dessa
aproximacao tedrica que a Escola comegou a mudar sua orientacao e a refletir sobre a outra
realidade historica da sociedade capitalista, cuja “[...] decadéncia era ininterrupta, de um
fascismo em progressdo e de um socialismo em estagnacao” (WIGGERSHAUS, 2002, p.
136).

Nao obstante terem pontos em comum, “[...] uma desobediéncia a tradi¢do, uma
dessacralizacdo do saber naturalizado como unica possibilidade de dar conta do real e que se
apresenta como Unica possibilidade de constitui-lo” (SOARES, 2002, p. 11), a Escola de
Frankfurt ndo pode ser pensada como um sistema ordenado e homogéneo ou como mais um

paradigma das Ciéncias Humanas e Sociais, pois ndo se tratava apenas do movimento teérico,
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mas também do movimento afetivo, de concorréncia tedrica e principalmente de dependéncia

financeira.

“Escola de Frankfurt” e “Teoria Critica” sfo expressdes que, quando
despertam algo mais do que a idéia de um paradigma das Ciéncias Sociais,
provocam a evocacdo de uma série de nomes, em primeiro lugar Adorno,
Horkheimer, Marcuse, e associa¢@es de idéias, como movimento estudantil,
contestacdo ao positivismo, critica da civilizacdo e, talvez, ainda emigracao,
Terceiro Reich, Judeus, Weimar, marxismo, psicanalise (WIGGERSHAUS,
2002, p. 33).

Como visto, ndo estamos falando apenas de uma corrente filosofica, mas de um
momento histérico das Ciéncias Humanas e Sociais que se configurou pela multiplicidade
tedrica. Contudo, essa multiplicidade ndo significa miscelanea irresponsavel de teorias: trata-
se de um fecundo dialogo critico — principalmente na filosofia moderna alema, em especial
com o idealismo classico (Kant, Herder, Fichte, Schilling, Hegel e Schopenhauer) — com o
materialismo histérico e dialético de Karl Marx e Friedrich Engels, com a filosofia da vida de
Friedrich Nietzche, a fenomenologia inaugurada por Edmund Husserl e a Teoria Psicanalitica
de Freud (WIGGERSHAUS, 2002).

Na década de 1930, o Partido Nacional Socialista dos Trabalhadores Alemaes
comecgou a conquistar cada vez mais adeptos e cadeiras no cenario politico aleméo. Atentos a
essa condicdo politico-ideoldgica, os administradores do Instituto decidiram preparar a partida
da Escola. Naquela ocasido, tanto Horkheimer quanto Pollock, Léwental e Weil tinham a
plena consciéncia de que um instituto notadamente de judeus marxistas nao sobreviveria ao
fato historico-politico-ideoldgico que viria a se consolidar na Alemanha: o Nazismo.
Frankfurt ja era considerada pelos nacional-socialistas como a “Nova Jerusalém as margens
do Jordao da Francénia” (WIGGERSHAUS, 2002).

Dentre todos os representantes da primeira geracdo do Instituto para Pesquisa Social,
Adorno talvez tenha sido aquele que mais diretamente elaborou uma profunda reflex&o sobre
a situacdo da educacdo em geral e da formacdo em particular, materializada em diversos de
seus escritos. No proximo item, tego algumas consideragdes sobre esse importante intelectual

da Escola de Frankfurt.

3.2 Theodor Wisengrund Adorno: um breve tour biografico
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Theodor Wiesengrund-Adorno (1903-1969) nasceu em Frankfurt-am-Main, na
Alemanha. Sua carreira intelectual € demasiadamente inspiradora. Como dito, ele foi filésofo,
sociélogo, musicologo, compositor e grande expoente da Escola de Frankfurt. Fundamentado
na perspectiva do materialismo historico, elaborou a teoria em que o desenvolvimento estético
colocava-se como importante para a evolugdo da sociedade. Fora discipulo de Kracauer'®, que
demonstrava inteira admiragéo pelo estudante. Em uma carta a Lowental, Kracauer demonstra

tal dilec&o:

Nele, tudo vem demasiadamente do intelecto e da vontade, e néo
suficientemente das profundezas da natureza. Tem algo que nem vocé, nem
eu temos, uma aparéncia exterior magnifica e uma maravilhosa evidéncia de
seu ser. Em todo caso, € um belo exemplar de humanidade; mesmo que eu
ndo deixe de ter davidas sobre seu futuro, seu presente me encanta (carta de
Kracauer a Léwental, 4 de dezembro de 1921, citado por WIGGERSHAUS,
2002, p. 98).

Sua familia ndo era estritamente judia: seu pai, Oscar Wisengrund, um comerciante
de vinhos, era judeu, porém convertido ao protestantismo na época do nascimento do filho.
Sua mée era catdlica e descendia de nobreza corsa. Diante dessa miscelanea religiosa, Adorno
optou pelo ateismo.

Desde muito cedo, tornou-se um diletante devido a influéncia musical da mée, Maria
Calvelli-Adorno Della Piana, que fora cantora de prestigio em sua juventude, e da tia, uma
pianista de renome. Tal contribuicdo musical o auxiliou também em sua alfabetizacdo, pois,
ao mesmo tempo em que foi inserido no mundo da escrita, também aprendeu a ler partituras.
Além disso, por pertencer a uma classe privilegiada da sociedade alemd, ainda crianca
participava da vida cultural burguesa de sua cidade (WIGGERSHAUS, 2002).

Desde crianca, Adorno teve a oportunidade de se apropriar das mais variadas formas
de cultura elaboradas em seu tempo. Talvez, tenho sido devido a essa formacao inicial que, no
periodo de exilio, nos EUA, ele tenha se surpreendido com os rumos que a cultura tomara
quando conduzida, produzida e disseminada pelas mesmas formas do mundo industrial

(industria petrolifera, quimica, elétrica, siderargica, etc.). E foi a partir dessa reflexdo sobre a

13 Siegfried Kracauer nasceu em 1889 em Frankfurt, Alemanha. Inicialmente despertou o interesse em estudar
arquitetura e concluiu o curso em 1917 com a monografia Desenvolvimento da arte de ferraria em Berlim,
Potsdam e outras cidades da regido, do séc. XVIlI ao comeco do séc. XIX. Sua carreira como arquiteto durou
pouco menos de quatro anos, quando descobre sua verdadeira vocagao, ap0s intensos estudos no campo da
literatura, sociologia e filosofia. Em 1921, ao entrar na redacdo do jornal Frankfurter Zeitung, teve a
oportunidade de abandonar a arquitetura e se entregar aos temas filoséficos e socioldgicos. Além desses autores,
tinha certa dilecdo pelos escritos de Kant e foi por conta desse estudo que Theodor Adorno aproximou-se de
Kracauer e estabeleceu uma amizade que perdurou até sua morte, em 1966, nos Estados Unidos, apds anos de
exilio devido a situagdo politica da Alemanha na década de 1930 (WIGGERSHAUS, 2002).
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cultura massificada/danificada que Adorno e Horkheimer forjaram o termo “industria

cultural”;

Essa nova industria era voltada para a consecucdo de dois objetivos bem-
limitados, a serem atingidos, quando possivel, simultaneamente: a
viabilidade econdmica através da lucratividade dos seus produtos e a oferta
da possibilidade de adaptacdo de seus consumidores a nova ordem imposta
pela superacdo do capitalismo liberal, na qual o que restava de personalidade
nas relagOes entre o capital e o trabalho havia se extinguido em virtude da
formacdo de conglomerados econdémicos que tendencialmente tomavam o
lugar das instancias estatais que anteriormente apenas representavam o poder
material, sem se confundir diretamente com ele (DUARTE, 2010, p. 09).

Em 1921, aos 17 anos, Adorno havia sido aprovado no exame do bacharelado da
Universidade de Frankfurt para estudar filosofia, musicologia, psicologia e sociologia. Por
volta do final da Primeira Guerra Mundial, ele conheceu Sigfried Kracauer (quatorze anos
mais velho que ele), que foi grande incentivador de seus estudos filoséficos, além de,
indiretamente, Georg Lukéacs e Ernest Bloch. Junto com Kracauer costumava, aos sabados,
estudar Critica da razdo pura, de Immanuel Kant. Em um modo pouco convencional,
descobriu, sob a orientacdo de seu mentor, que o texto estudado ndo era apenas uma teoria do
conhecimento, mas sim “uma espécie de mensagem codificada em que se poderia decifrar o
estado historico do Espirito e se enfrentavam o objetivismo e o subjetivismo, a ontologia e 0
idealismo” (WIGGERSHAUS, 2002, p. 99).

Na década de 1920, Adorno iniciou seus estudos sobre critica e estética musical e de
1921 a 1932 publicou cerca de 100 artigos sobre o assunto. Contudo, sua primeira publicacéo
filosofica foi em 1933 sobre sua tese sobre Kierkegaard.

Em seus estudos sobre estética defendia a arte moderna radical e como critico
musical era defensor da musica moderna. Na década de 1920 publicou alguns trabalhos nos

quais o nome de Arnold Schénberg™ ja aparecia como referéncia essencial.

¥ Arnold Schénberg nasceu em Viena (1874), com oito anos de idade comegou a tocar violino e compor
pequenas pecas aos nove. Descontente com a situagdo cultural de Viena,, junto com outros compositores de
renome, fundou, no inicio dos anos de 1900, uma associagdo que “deveria livrar os artistas e o publico das
agéncias e empresarios de concertos que procuravam eliminar dos programas tudo o que ndo representasse lucros
garantidos e que ja tinham ‘provocado um enfraquecimento geral no interesse pela musica com seus programas
eternamente semelhantes uma aos outros’ (WIGGERSHAUS, 2002, p. 105). Quando se tornou um musico
influente, elaborou um método de composicdo atonal que rompeu com a barreira da composi¢do tonal,
denominado método dodecafdnico.
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Em 1925, ja doutor em filosofia, Adornou mudou-se para Viena, cidade onde teve a
oportunidade de estabelecer contato com varias personalidades importantes do Circulo de
Schonberg, e péde frequentar cursos de composi¢do ministrados por Alban Berg e de piano,
com Eduard Steuermann. De acordo com Wiggershaus (2002), sua admiragdo por Schénberg
era tanta que j& o considerava 0 maior musico contemporaneo daquela época.

Apesar de ndo ter despertado em Schonberg nenhuma consideragdo por seu
desempenho musical, sentia-se proximo do mdusico, pois sua proposta filosofica seguia as
mesmas querelas musicais do compositor: “Sua estada em Viena, contudo, tinha confirmado,
definitivamente, o papel-chave da nova musica de Viena para o pensamento estético e
filosofico de Adorno” (WIGGERSHAUS, 2002, p. 112).

Em 1925, Adorno retornou para Frankfurt disposto a investir em sua carreira
universitaria em filosofia, época em que focou seus estudos sobre estética e converteu-se em
defensor da Escola de Schonberg.

No final dos anos 1920, como redator da revista musical vienense Anbruch, Adorno
fez suas primeiras aplicacGes tedricas das contribuicdes filosoficas e musicais de Kracauer,

Lukacs, Schonberg, Bloch e Benjamin.

A teoria historico-filosofica hegelianizante de Lukécs da consciéncia de
classe, a critica feita por Kracauer da semi-racionalizacdo capitalista e a
confrontacdo por Benjamin da natureza mitica e da luz racional da redencgao
reuniram-se sob a pena de Adorno para legitimar a revolugdo musical de
Schonberg (WIGGERSHAUS, 2002, p. 121).

Para Adorno, Schonberg era um “compositor dialético” e ““[...] a situa¢do historica do
material musical manifestava-se com mais nitidez na muasica atonal que, por sua vez, era o
resultado de tendéncias histéricas que se encaminhavam para uma elaboracdo completa das
variagdes e motivos e para uma riqueza de nuangas cromaticas” (WIGGERSHAUS, 2002, p.
121).

Adorno considerava o dodecafonismo um processo de “demitologiza¢do da musica”
(WIGGERSHAUS, 2002, p. 121). Devido as influéncias do compositor, sua filosofia também
tinha certo estilo atonal. Assim como Shonberg que, com seu método, rompeu com a
harmonia tonal da musica classica europeia, Adorno, concomitantemente, fez 0 mesmo
movimento. Em outras palavras, a partir da tradicdo filosofica alemd@ e da psicanalise,
desenvolveu uma filosofia que desvirtua algumas proposicGes filoséficas arraigadas e
desestabiliza aquilo que, em geral, se considera natural em um movimento paciente, historico,

critico e autorreflexivo de enxergar 0s entremeios do que ndo se tem o habito de questionar.
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A obra de Adorno precisa ser compreendida ndo como o Ultimo suspiro de
uma cultura moribunda, mas como a desmontagem autocritica vital daquela
cultura, uma desmontagem feita de dentro, confrontada por suas proprias
contradi¢Bes irreconciliaveis (THOMSON, 2010, p. 45).

Com a entrada do teblogo marxista Paul Tillich como sucessor de Max Scheler, na
cadeira de filosofia de Cornelius, Adorno viu suas oportunidades na carreira académica
aumentarem. Paul Tillich era um te6logo protestante que, dentre outros, “contribuiram para
uma reinterpretagdo da fé cristd nos anos 1920”7 (WIGGERSHAUS, 2002, p. 122). Além da
inspiracéo teologica, interessava-se pelo idealismo alemé&o e o marxismo, pela filosofia social,
a psicologia e a politica.

Em 1931, sob orientacdo de Paul Tillich, Adorno obteve seu doutoramento com a
tese A construcio da estética por Kierkegaard (Die Konstruktion des Asthetischen bei
Kierkegaard). Em sua pesquisa classificou a filosofia de Kierkegaard como a forma tardia do
pensamento idealista e sua estética como “[...] 0 mais baixo grau da existéncia humana, o da
degradacdo nos prazeres dos sentidos” (WIGGERSHAUS, 2002, p. 123).

Mas, foi apenas em 8 de maio de 1931, apds Horkheimer ter assumido a catedra de
filosofia social e a direcdo do Instituto para a Pesquisa Social, que Adorno assumiu o cargo de
assistente de filosofia na Universidade de Frankfurt. Entretanto, esse cargo foi interrompido
apos a ascensdo do governo nazista, que logo colocou em préatica suas politicas antissemitas.
Em 1934, como outros professores/pesquisadores judeus, Adorno perdeu o direito de lecionar
e decidiu ir para Oxford continuar seus estudos (THOMPSOM, 2010). Em 1938, muda-se
para Nova York para trabalhar no projeto da Radio Princeton. Foi neste periodo (1938-1940)
que Adorno desenvolveu uma pesquisa empirica sobre o programa de radio semanal da
National Broadcasting Company (NBC), The music appreciation hour, destinado & educagéo
musical de criancas e jovens (CARONE, 2003). Adorno analisou todo o material pedagdgico
do programa e concluiu que, apesar da tentativa de tornar o entendimento da musica classica
acessivel a faixa etaria destinada e de ndo possuir, aparentemente, fins lucrativos, o programa
apresentava algumas insuficiéncias em relagdo a formacéo cultural e a sua relagdo comercial,

nao confessa, com a indUstria radiofénica.

A iniciativa educacional da NBC poderia merecer elogios por ser um
servico publico prestado pelo radio, em prol da democratizagdo da cultura
musical. No entanto, a analise de Adorno permitiu mostrar como ela
obedeceu aos interesses dos monopolios comerciais no setor musical, pela
via da transmisséo radiofénica. N&o aparecia como “business” porque ndo
contava com patrocinio comercial e implicava enormes despesas da NBC.
Mas tinha todas as marcas da indUstria do entretenimento, de modo que a
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intencédo educativa foi solapada por uma intengdo comercial ndo confessada:
a de vender a musica classica, além de vender uma imagem promocional da
rede NBC. (CARONE, 2003, p. 491).

Como fim da Segunda Guerra Mundial e, sucessivamente, com a queda do poderio
nazifascista, Adorno retorna definitivamente para a Alemanha com o intuito, junto de
Horkheimer, de reestruturar o Instituto novamente. Segundo Thompson (2010),

A decisdo de Horkheimer e Adorno de buscar restabelecer o Instituto de
Pesquisa social de Frankfurt, em 1950, foi uma estratégia politica calculada
no sentido de qual seria a melhor maneira de se envolverem na reconstrucéo
da Alemanha Ocidental do pos-guerra e trabalhar para evitar uma repeticao
dos males do regime nazista (THOMPSON, 2010, p. 47).

Em 1969, Adorno envolve-se em um conflito com alguns estudantes radicais,
posteriormente presos por invadirem o Instituto. Apds esse ocorrido, Adorno foi alvo de
muitas criticas por ndo apoiar 0s estudantes naquele momento de protesto, inclusive por parte
de colegas que faziam parte do Instituto como Marcuse. Alguns meses depois, Adorno decidiu
suspender suas aulas e, em 06 de agosto de 1969, falece devido a problemas cardiacos. Suas
principais obras sdo Kierkegaard: A construcdo do estético (1931); Minima Moralia (1951);
Dialética do Esclarecimento (1947); Dialética Negativa (1966); Teoria Estética (1970), uma

obra p6stuma que seré explorada nesta pesquisa.
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CAPITULO Il

SOBRE O CONCEITO DE EXPERIENCIA ESTE'I:ICA EM ADORNO: A
IRRUPCAO DA OBJETIVIDADE NA CONSCIENCIA SUBJETIVA

O escopo deste capitulo é iniciar a discussao sobre o conceito de experiéncia estética a
partir da filosofia de Theodor Adorno, tendo como fonte primaria o livro Teoria estética,
publicado em 1970 e traduzido para o portugués em 1982. Além dessa referéncia, recorremos
a Schaefer (2012), Loureiro (2006), Duarte (2010) e outros estudiosos da Teoria Critica para
potencializar a interlocu¢do com a obra adorniana.

Em decorréncia de seu legado tedrico, existem outros estudos como a pesquisa de
mestrado desenvolvida por Farinon (2004) intitulada Experiéncia estética e racionalidade:
Adorno e a possibilidade da Dialética do Esclarecimento, que utilizou como fonte primaria
para compreender o conceito de experiéncia estética o livro Dialética do esclarecimento:
fragmentos filos6ficos (ADORNO; HORKHEIMER, 1985). Entretanto, nosso foco de analise
é a Teoria estética (ADORNO, 1982), por se tratar de uma contribuicdo especifica para o
campo da dimensdo estética e o campo educacional. O livro Teoria estética € composto por
173 ensaios, sendo trés deles destinados ao conceito experiéncia estética™. Contudo, no livro,
Adorno faz referéncia ao termo pelo menos quarenta vezes. Mas, por que razédo Adorno adota
0 ensaio como forma de escrita para expor suas reflexdes em torno do objeto “estética”? Em

principio, ele opta pelo ensaio por considerar que

Como em outros momentos, a tendéncia geral positivista, que contrapde
rigidamente ao sujeito qualquer objeto possivel como sendo um objeto de
pesquisa, ndo vai além da mera separacdo entre forma e contetdo: como
seria possivel, afinal, falar do estético de modo nédo estético, sem qualquer
proximidade com o objeto, e ndo sucumbir a vulgaridade intelectual nem se
desviar do proprio assunto? (ADORNO, 2003, p. 18)

Sendo a Teoria estética uma publicacdo pdstuma, 0s manuscritos ndo passaram por

nenhuma revisdo para fins de edicdo. A escrita adorniana expOe suas reflexdes baseada no

5 Experiéncia estética como processo. Caréter processual das obras (p. 267). Experiéncia estética como
compreensdo objetiva (p. 523). Dialética da experiéncia estética (p. 528).
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método dialético negativo, que trabalha com a negatividade que ndo despontencializa o
conceito construido anteriormente, mas sim o coloca em movimento, em tens&o.

Schaefer (2012) e Duarte (2008) consideram que nos ensaios adornianos pode-se
observar que o movimento da construcdo dos conceitos segue essa logica que tenciona,
inclusive, aquilo que anteriormente havia afirmado. Ele conceitua sem conceituar, afirma sem
afirmar. Os conceitos sdo definidos de varias formas. Além dessa caracteristica, seus escritos
formam uma constelacdo conceitual onde os conceitos estdo todos interligados. Para se
compreender 0 que é experiéncia estética, por exemplo, € recomendavel recorrer ao conceito
de arte, autonomia da arte, carater processual da arte, experiéncia, vivéncia, forma, contetdo,
arte enigmatica, jogo ensaistico, ménada artistica, etc. E justamente esse 0 movimento que se

pretende fazer no proximo item.

4.1 Erfahrung (experiéncia) e Erlebnis (vivéncia): um dialogo conceitual entre Adorno e
Benjamin

Antes de focar o conceito de experiéncia estética retomo, a partir de Adorno (1996),
o significado que ele concebe para experiéncia: “[...] a continuidade da consciéncia em que
perdura o ainda ndo existente e em que o exercicio e a associa¢do fundamentam uma tradicdo
no individuo” (ADORNO, 1996, p. 12). Assim como Benjamin, Adorno faz uma conexdo

com dois substantivos da lingua alema: Erfahrung (experiéncia) e Erlebnis (vivéncia):

O primeiro advém de fahren, que significa conduzir, guiar, levar e também
pode ser traduzido por viajar, no sentido do verbo reisen. Erfahren diz
respeito a chegar a, saber; sofrer, versado, esperto, experimentado.
Erfahrung, segundo Benjamin, vincula-se ao conhecimento obtido por meio
de uma experiéncia que se acumula, se prolonga, que se desdobra, como em
uma viagem (fahren).[...] Erlebnis conjuga a fugacidade do ato de vida e a
memoria que o conserva e transmite. E a vivéncia do individuo isolado em
sua historia pessoal cotidiana e ordinaria, a impressao forte que precisa ser
assimilada as pessoas e que produz efeitos imediatos. Tudo a ver com a
modernidade capitalista. E uma vida sem lacos com o passado, atropelada
pelo excesso de apelos da sociedade de consumo (LOUREIRO, 2010, p. 08).

Ao refletirem sobre o conceito de experiéncia, tanto Adorno quanto Benjamin tecem
uma critica a sociedade capitalista que privilegia 0 “aqui e agora” em detrimento do temps
durée; esse privilégio ao presente imediato tende a resultar em uma nova barbarie: a pobreza

de experiéncia. Podemos compreender essa pobreza de experiéncia enquanto “[...] perda da
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tradicdo compartilhada pelos membros de uma comunidade transmitida dos mais velhos aos
mais jovens por meio de narrativas, historias e proverbios, pelos quais se configura um
sentido para a vida” (SILVA, 2012, p. 54). Dessa forma, a experiéncia esta vinculada a
rememoracdo do passado coletivo (BENJAMIN, 1987) ou a elaboracdo do passado
(ADORNO, 1996) que esta fortemente atrelada a forma de existéncia do individuo no tempo
presente.

Adorno concebe a elaboracdo do passado como uma forma de esclarecimento que é
“essencialmente uma tal inflexdo em dire¢do ao sujeito, reforcando a sua autoconsciéncia e,
por esta via, também o seu eu” (ADORNO, 1996, p. 48). Ao propor essa discussao, o filésofo
frankfurtiano faz uma reflexdo critica a uma espécie de esquecimento do nazismo,
notadamente sobre campo de exterminio de Auschwitz, pelos alemdes que desejavam liberta-
se do passado sem antes questiona-lo de forma critica para que tal fato historico nao triunfasse
novamente. Para Adorno, “[...] 0 passado sé estara plenamente elaborado no instante em que
estiverem eliminadas as causas do que passou. O encantamento do passado pode manter-se
até hoje unicamente porque continuam existindo as suas causas” (ADORNO, 1996, p. 49).

A proposta de Adorno, com esse conceito era “[...] desmistificar o passado a partir do
presente. Passado cujo progresso, enquanto mito, até entdo ndo tem parado de produzir o
sofrimento em progressdao geométrica” (LOUREIRO, 2006, p. 68). Adorno (1996) afirma que
essa autorreflexdo critica do passado em nivel coletivo é possivel por meio da formacéo
politica: “[...] onde a educacgdo politica é levada a sério e ndo como simples obrigagdo
inoportuna, ela provoca um bem maior do que normalmente se supde” (ADORNO,1996, p.
45). Dessa forma, ela pode ser pensada como uma possibilidade para a emancipacao
(LOUREIRO, 2006).

Adorno corrobora com a tese de Benjamin, para quem essa pobreza de experiéncia
ndo se reduz apenas as classes sociais menos favorecidas, mas estende-se por toda a
humanidade. Adorno entende que ja ndo conseguimos mais nos apropriar do nosso patrimoénio
cultural devido a danificagdo de nossa sensibilidade e consequentemente da nossa capacidade

reflexiva de nos relacionarmos com a memoria coletiva

Aqui se revela, com toda clareza, que nossa pobreza de experiéncia é apenas
uma parte da grande pobreza que recebeu novamente um rosto, nitido e
preciso como o do mendigo medieval. Pois qual o valor de todo 0 nosso
patrimonio cultural, se a experiéncia ndo mais o vincula a nés? A horrivel
mixordia de estilos e concepgdes do mundo do século passado mostrou-nos
com tanta clareza aonde esses valores culturais podem nos conduzir, quando
a experiéncia nos é subtraida, hip6crita ou sorrateiramente, que € hoje em dia
uma prova de honradez confessar nossa pobreza. Sim, é preferivel confessar
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que essa pobreza de experiéncia ndo é mais privada, mas de toda a
humanidade. Surge assim uma nova barbarie (BENJAMIN, 1987, p. 145).

Na sociedade capitalista tende a prevalecer a fugacidade do ato da vida (Erlebinis),
ou seja, a experiéncia vivida individualmente. Esse tipo de experiéncia ganha sobrepeso em
detrimento da experiéncia vinculada a histéria coletiva. A existéncia, em geral administrada
pela industria cultural (pobre de experiéncia), tende a se tornar excluida da riqueza
objetivamente desdobrada da natureza humana (cultura), a valorizar apenas aquilo que faz
parte do cotidiano ordinério e cultivar a ojeriza a outras formas de conhecimento.

Adorno chama a atengdo para a perda da memdria coletiva atrelada a
“progressividade dos principios burgueses” (ADORNO, 1996, p. 32) pautados na lei de troca.
O autor considera que tal lei é atemporal e, por ter tal caracteristica, menospreza toda e
qualquer experiéncia acumulada. Nesse limiar, lembrancas, memoria, passado e historia sdo
liqguidados em detrimento da racionalizacdo progressiva dos procedimentos da produgéo

industrial.

Conforme sua propria esséncia, a troca é atemporal, tal como a propria
razdo, assim como, de acordo com sua forma pura, as operagdes da
matematica excluem o momento temporal. Nesses termos o tempo concreto
também desapareceria da producdo industrial. Esta procede sempre em
ciclos idénticos e pulsativos, potencialmente de mesma duracdo, e
praticamente ndo necessita mais da experiéncia acumulada. [...] O que é o
mesmo que dizer que a memdria, o tempo e a lembranga sdo liquidados pela
propria sociedade burguesa em seu desenvolvimento, como se fossem uma
espécie de resto irracional, do mesmo modo como a racionalizagdo
progressiva dos procedimentos da produgdo industrial elimina junto aos
outros restos da atividade artesanal também categorias como a da
aprendizagem, ou seja, do tempo de aquisicdo da experiéncia do oficio
(ADORNO, 1996, p. 33)

Com o enfraquecimento da Erfahrung (experiéncia), a sociedade capitalista tende a
produzir uma aversdo a tudo que se reporta ao tradicional, aos classicos, por tudo que é
produzido de forma elaborada e que foge da formatacdo estética imposta pelos aparatos da
industria cultural.

A pobreza da experiéncia, a nova barbérie, de acordo com Benjamin (1987), é
decorrente deste movimento de abandono, de ndo pertencimento a memoria coletiva da
humanidade que nos constitui, de desprezo ao patrimdnio cultural. O que prevalece é o
empenho pela apreciacdo e conquista daquilo que é divulgado como atual. Para sentir-se
incluido é necesséario adaptar-se a situacao existente e abrir mdo da meta de se conquistar uma

subjetividade autonoma: “Se as pessoas querem viver, nada lhes resta sendo se adaptar a
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situacdo existente, se conformar; precisam abrir mao daquela subjetividade autbnoma a que
remete a ideia de democracia; conseguem sobreviver apenas na medida em que abdicam do
seu proprio eu” (ADORNO, 1996, p. 43). E, nesse processo, a experiéncia ¢ substituida pela
vivéncia, pelo aqui e agora cuja historia e memoria sdo igualmente formatadas a partir dos

interesses dos vencedores (BENJAMIN, 1987). Ou, nas palavras de Adorno:

A experiéncia [...] fica substituida por um estado informativo pontual,
desconectado, intercambidvel e efémero, e que se sabe que ficara borrado no
préximo instante por outras informag6es. Em lugar do temps durée, conexao
de um viver em si relativamente unissono que se desemboca no julgamento,
se coloca um "E isso" sem julgamento, algo parecido & fala desses viajantes
que, do trem, ddo nomes a todos os lugares pelos quais passam como um
raio, a fabrica de rodas ou de cimento, o novo quartel, prontos para dar
respostas inconsequentes a qualquer pergunta (ADORNO, 1996, p. 12).

A nossa relagdo com o tempo segue a logica da produtividade e do consumo que
exerce forte influéncia em nossa percepcao e nossa relacdo com o tempo presente (SILVA,
2012). Nessa relacdo, o tempo livre — outrora tempo dedicado para o conhecimento de si'® —
se resume a experiéncia da fugacidade e da danificacdo da sensibilidade humana, a diversao
se converte no “prolongamento do trabalho sob o capitalismo tardio” (ADORNO;
HORKHEIMER, 2002, p. 30). Consumidos pela rotina didria macante que ultrapassa as oito
horas'’ de trabalho regulamentadas pela Consolidacdo das Leis trabalhistas (CLT), no seu
tempo livre o trabalhador ndo deseja extrapolar o seu cotidiano ordinario. Seu divertimento,
em geral, refuta o esforco, a reflexdo, o conhecimento de si e “[...] 0 prazer congela-se no
enfado, pois que, para permanecer prazer, ndo deve exigir esforco algum, dai que deva
caminhar estreitamente no ambito das associagdes habituais” (ADORNO; HORKHEIMER,
2002, p. 31). Com efeito, ndo se trata de conceber o trabalhador como vildo e responsavel por
esse processo, mas compreender cComo esse processo se constitui.

Ao reproduzir a vida cotidiana, os produtos da industria cultural, em geral — aqui nos
cabe esclarecer que ndo podemos generalizar, pois a industria cultural deseja ser totalitaria,
ainda assim ndo consegue, pois, mesmo que seja minoria, ha produtos veiculados pelos meios

de comunicacdo de massa que corrompem as caracteristicas basicas dessa industria —, nédo

16 “Na primeira carta a Lucilio, Séneca (2010) o aconselha a ndo perder tempo por negligéncia e o orienta a
exercer o dominio sobre o seu préprio tempo, como condigéo para o conhecimento e cultivo de si. E por meio da
pratica dos diferentes exercicios espirituais que mestre e discipulo podem regrar o uso do proprio tempo em
beneficio do aperfeicoamento moral, do equilibrio e dominio de si. Isso significa, para Séneca, deter o direito
sobre si mesmo e sobre o tempo que lhe poderia ser roubado” (SILVA, 2012, p. 54).

7 |evemos em conta também nessa rotina diaria de trabalho que o trabalhador passa, em média, trés horas de
casa para o trabalho e do trabalho para casa.



54

vislumbram a plenificacdo dos seres humanos, mas sim a sua submisséo e o recrudescimento
de sua sensibilidade. E no tempo livre que atuam ao furtar de seus espectadores a capacidade
imaginativa e fomentarem a pobreza de experiéncia. Seu maior servico ao publico que lhe
prestigia é a adaptacdo e a formatacdo da capacidade de entendimento.

Duarte (2010) considera que um dos principais objetivos sistémicos da industria
cultural é o direcionamento das atitudes de seus clientes. Além de fabricar produtos adaptados

a cada camada social, também direciona as regras de consumo.

O fato de oferecer ao publico uma hierarquia de qualidades em série serve
somente a quantificagdo mais completa, cada um deve se comportar, por
assim dizer, espontaneamente, segundo o seu nivel, determinado a priori por
indices estatisticos, e dirigir-se a categoria de produtos de massa que foi
preparada a seu tipo. Reduzindo a material estatistico, os consumidores sao
divididos, no mapa geografico dos escritorios técnicos (que praticamente ndo
se diferenciam mais dos de propaganda), em grupos de renda, em campos
vermelhos, verdes e azuis (ADORNO; HORKHEIMER, 2002, p. 11).

A qualidade de cada produto esta atrelada a quantificacdo mais completa. Cada
publico deve se comportar de acordo com sua categoria social-econdmica. Cada produto tem
um destinatario, ou melhor, tem uma categoria de destinatarios que se comportam e
consomem de acordo com o grupo social ao qual pertencem. Seus consumidores sdo
reduzidos meramente a material estatistico. Homens e mulheres convertem-se em ndmeros.
Para Adorno e Horkheimer (2002), o esquematismo do procedimento € uma verdadeira
falacia, pois apenas separa seus consumidores de acordo com a renda, contudo ndo deixam
transparecer que na verdade “os produtos mecanicamente diferenciados revelam-se no final
das contas como sempre os mesmos” (ADORNO; HORKHEIMER, 2002, p. 12).

Seus administradores tentam, com suas propagandas sedutoras e pérfidas, apresentar
diferencas e novidades em cada produto a fim de contribuir com a perpetuacédo do status quo e
com o dinamismo de producdo evocados pelo ritmo de producdo industrial. Contudo,
mascaram que, na realidade, os produtos sdo sempre os mesmos. O aparentemente novo é na
realidade o familiar, o sempre igual, com uma modelagem diferente e com poucas
possibilidades de romper com os estigmas desta indtstria: “[...] aqui, alguém ainda pode fazer
fortuna, desde que nédo olhe reto diante de si, mas consista em pactuar. Aquele que resiste s6
pode sobreviver integrando-se” (ADORNO; HORKHEIMER, 2002, p. 23). Esse desejo pelo
“sempre novo”, criado pela sociedade capitalista, tende a atenuar nossa relagdo com o
passado, concomitantemente, a experiéncia com a histéria coletiva da humanidade é banida de

seu fito ideoldgico. Nossa memoria e nossa imaginacgédo sofrem uma espécie de atrofia devido
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a rapidez das informagdes e a preocupacdo massiva com os efeitos particulares — visto que o
todo j& é familiar, pois seus produtos sdo geralmente semelhantes. Um bom exemplo dessa
situacdo sdo os filmes produzidos pelos estudios localizados em Hollywood (EUA). Antes
mesmo de seu fim, o publico ja consegue prever o desfecho do filme. Diante disso, 0 mais

cabivel ¢ se ater aos efeitos especiais explosivos — e a efemeridade dos produtos.

Superando de longe o teatro ilusionista, o filme ndo deixa a fantasia e ao
pensamento dos espectadores qualquer dimensdo na qual possam — sempre
no ambito da obra cinematogréfica, mas desvinculados de seus dados puros
— se mover e se ampliar por conta prépria sem que percam o fio. Ao mesmo
tempo, o filme exercita as proprias vitimas em identifica-lo com a realidade.
A atrofia da imaginacdo e da espontaneidade do consumidor cultural de hoje
ndo tem necessidade de ser explicada em termos psicoldgicos. Os proprios
produtos, desde o mais tipico, o filme sonoro, paralisam aquelas capacidades
pela sua propria constituicdo objetiva. Eles sdo feitos de modo que a sua
apreensdo adequada exige, por um lado, rapidez de percepcao, capacidade de
observacdo e competéncia especifica, e por outro é feita de modo a vetar, de
fato a atividade mental do espectador, se ele ndo quiser perder os fatos que
rapidamente se desenrolam a sua frente (ADORNO; HORKHEIMER, 2002,
p. 16).

Por meio do circulo de manipulacdo (DUARTE, 2010, p. 47) esse sistema torna-se
cada vez mais impermeéavel. Seus consumidores, em sua grande maioria, ndo se opdem as
proposicdes maniqueistas dos administradores dos media e muito menos a seus produtos.
Devido ao processo de alienagdo, somos levados a pensar que todo esse engodo faz parte das
objetivacdes de nossas necessidades. E para operarem em nés o objetivo de direcionar nossas
atitudes e nossos gostos, retiram-nos a capacidade de escolha por meio do procedimento de
usurpacao do esquematismo de entendimento que, de acordo com Duarte (2010), para Adorno

e Horkheimer (2002), se constitui no primeiro servico realizado pela i.c. a seus consumidores.

O trabalhador, durante seu tempo livre, deve se orientar pela unidade da
producdo. A tarefa que o esquematismo kantiano ainda atribuia aos sujeitos,
a de, antecipadamente, referir a multiplicidade sensivel aos conceitos
fundamentais, é tomado do sujeito pela industria. Esta realiza o
esquematismo como um primeiro servico ao cliente. Na alma agia, segundo
Kant, um mecanismo secreto que ja preparava os dados imediatos de modo
que se adaptassem ao sistema de pura razdo. Hoje o enigma esta revelado.
[...] Para o consumidor, ndo h& mais nada a classificar que o esquematismo
da producdo ja& ndo tenha antecipadamente classificado (ADORNO;
HORKHEIMER, 2002, p. 13).

Segundo Duarte (2010), esse conceito remete ao capitulo da Critica da razéo pura,
de Immanuel Kant, referente ao “esquematismo dos conceitos puros do entendimento”. Com

relagdo a esse conceito “na acepcao kantiana, para conhecer, o ser humano necessita de dados
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empiricos e de uma estruturacdo légica a priori que organize esses dados. Aquilo que se
recebe da sensibilidade ¢ ordenado segundo categorias do entendimento” (LOUREIRO, 2006,
p.43). Assim, para compreender essa relacdo entre sensibilidade e entendimento, temos que
nos reportar para mais dois elementos que atuam na preparacdo e no ajuste dos dados
sensiveis do entendimento, quais sejam, o esquema € o esquematismo: “O esquema, para
Kant, é esta condicdo formal e pura da sensibilidade que restringe o uso dos conceitos do
entendimento. Ja o esquematismo, corresponde ao procedimento no qual o entendimento
opera com estes esquemas” (KANT citado por LOUREIRO, 2006, p. 43). O esquematismo
seria entdo o “[...] mecanismo mediador que garante a inteligibilidade dos perceptos humanos,
ou seja, ele permite a compreensédo dos fenomenos” (LOUREIRO, 2006, p. 43)

Adorno e Horkheimer (2002), com esse conceito de usurpacdo do esquematismo de
entendimento, procuraram expressar 0 procedimento que a industria cultural desenvolve de
roubar de seus expectadores/consumidores “[...] a capacidade de interpretar os dados
fornecidos pelos sentidos segundo padrdes que, originariamente, lhe eram internos”
(DUARTE, 2010, p. 52). A i.c danifica 0 mecanismo de produzirmos imagens que captamos
do mundo empirico que geram conceitos. Seria como se ela pensasse para nés e determinasse
inclusive a imagem do mundo que ela quer que tenhamos, assim “ninguém deve dar conta
oficialmente do que pensa” (ADORNO; HORKHEIMER, 2002, p. 13). E, com seus produtos
padronizados, oriundos do mecanismo de manipulagéo retroativa (DUARTE, 2010), geram a
previsibilidade e a assimilacdo imediata em seus espectadores. Ndo precisamos pensar muito
ao “apreciar” boa parte dos produtos que se enquadram nos clichés da industria cultural. Suas
mercadorias ndo possuem como objetivo fazer o espectador pensar de forma critica sobre sua
prépria existéncia. Sua preocupa¢do ndo é apenas sustentar certa ignorancia, mas sim produzir

cada vez mais ignorancia.

4.2 Experiéncia estética: uma constelagio conceitual

Quadro nenhum esta acabado, disse certo
pintor; se pode sem fim continué-lo, primeiro,
ao além de outro quadro que, feito a partir de
tal forma, tem na tela, oculta, uma porta que
da a um corredor que leva a outra e a muitas
outras portas.

(A licAo de pintura, Jodo Cabral de Melo
Neto)
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As obras falam como as fadas nos contos:
queres o incondicional [Urbedingtes], sera
teu, mas incognoscivel.

(ADORNO, 1982, p. 195)

A discussdo em torno dos termos “experiéncia” e “vivéncia” também ¢é prolongada
para o campo da estética. Ao defender a autonomia da obra de arte, Adorno recorre a outros
dois conceitos distintos, quais sejam: experiéncia estética e vivéncia estética.

Ao significar o que € arte, Adorno (1982) atenta para o cardter autbnomo e
processual das obras artisticas, conquistado a partir do momento em que ela (a arte) se
desprendeu da funcdo cultual imposta pela religido que a limitava apenas a uma unica

interpretacdo e usurpava a capacidade imaginativa de seus fruidores.

A arte autdbnoma ndo esteve completamente isenta do insulto autoritéario da
indUstria cultural. A sua autonomia é um ter-estado-em-devir, que constitui o
seu conceito, mas ndo a priori. Nas obras mais auténticas, a autoridade, que
outrora deviam exercer sobre as gentes as obras cultuais, tornou-se uma lei
formal imanente. A idéia de liberdade, intimamente ligada a autonomia
estética, formou-se na dominacdo que a generalizava. Também as obras de
arte. Quanto mais livres se tornaram dos fins exteriores, tanto mais
perfeitamente se definiram enquanto organizadas, por sua vez, na dominagao
(ADORNO, 1982, p. 29).

Para Adorno, a arte € um devir e s6 pode ser interpretada pela lei do seu movimento
na historia. Essa caracteristica expressa a sua autonomia e seu carater processual. Em outros
termos: “A defini¢do do que é arte é sempre dada previamente pelo que ela foi outrora, mas
apenas é legitimada por aquilo que se tornou, aberta ao que pretende ser e aquilo em que
poderd talvez tornar-se” (ADORNO, 1982, p. 14).

No processo de objetivacdo da subjetividade do artista, a obra de arte (mdsica,
pintura, cinema, teatro, literatura, danca), ao menos em tese, ganha liberdade. Tudo indica que
parece haver um processo dialético no qual o produto do artista lhe pertence, mas no
momento em que ele o expbe ao publico, a obra ja ndo € so sua. 1sso porque nao é mais ele (0
autor) quem indicara as interpretacdes emitidas pelo publico. Assim, ela tende a ganhar vida e
também se tornar livre da subjetividade do artista, que passa a ndo possuir mais uma
finalidade uUnica. A recepgdo da obra tende a variar conforme as diversas finalidades e
interpretacdes advindas da formacdo geral de cada individuo. Dessa forma, Adorno conclui
que o objeto artistico tem vez e voz, tem autonomia. Muitas vezes, as interpretacoes

ultrapassam inclusive a subjetividade que o artista tentou expressar no objeto artistico. Mas,
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aqui, temos que nos atentar que mesmo tendo mdaltiplas interpretagdes isso ndo significa que o
artista produtor/autor ndo tenha emitido um significado a sua obra. Em outros termos, o seu
objetivo com a obra pode ser diverso da compreensdo do publico. Existe, depositado ali, a
objetivacdo da subjetividade de quem a produziu. A obra é aberta, mas todo autor/artista a pde

sob determinada perspectiva: a dele. Sob determinado objetivo: o dele.'®

A obra de arte é a0 mesmo tempo processo e instante. A sua objectivacao,
condicdo da autonomia estética, é também petrificacdo. Quanto mais o
trabalho social contido na obra de arte se objectiva e plenamente se organiza,
tanto mais ela soa a oco e se torna estranha a si mesma (ADORNO, 1982,
p.179).

Contudo, essa ¢ uma caracteristica peculiar das obras “ndo necessarias”, auténticas e
enigmaticas. Mas, para Adorno, o vem a ser enigma? Uma obra que provoca no fruidor a
curiosidade de interpretar ou decifrar aquilo que ndo esta dito: “[...] uma obra de arte é o que
diz e o que ndo diz. O que ela diz desaparece para dar voz e vez ao que ela ndo diz”
(SCHAEFER, 2012, p.323).

Para o autor (1982) todas as obras de arte sdo enigmas e seu carater enigmatico pode
ser determinado de acordo com a experiéncia que o contemplador tem com o universo da arte.
Além disso, para aqueles que procuram incessantemente na arte uma finalidade aprioristica e
que reprovam a sua real inutilidade, as obras artisticas emudecem-se de tal maneira que
inviabilizam a compreenséo de seu contetdo de verdade.

Para que o publico, qualquer um, possa exercer sua autonomia em face das obras de
arte, Adorno propde que ele seja educado para tal finalidade. Para ele, a experiéncia estética

requer educacédo, formagéo dos sentidos, pois

Quem ¢ totalmente privado de «ouvido musical», quem ndo compreende a
“linguagem da musica”, percebendo ai apenas a confusdo e interrogando-se

'8 podemos citar como exemplo a obra célebre de Picasso, Guernica. Se contemplada deslocada do contexto
histérico, logo de imediato pode-se inferir que expressa sentimentos de perda, morte, horror. Para além dessas
interpretagdes, que por sua vez sdo coerentes com o0 que o0 autor desejou mostrar, e dando um passo ao encontro
da historia, naquele momento Picasso quis fazer uma denincia a tragédia ocorrida em abril de 1937 na cidade
espanhola Guernica. Na ocasido, o pais vivia uma guerra civil travada por duas fac¢des politicas: os republicanos
e 0s extremistas da direita liderados pelo General Franco, este apoiado pelo nazismo e fascismo europeu. Neste
ano, Franco, a fim de demonstrar seu poderio, ordenou que avides alemaes bombardeassem a pequena cidade
onde ocorreu um genocidio. Cerca de 1650 pessoas foram mortas. Picasso, indignado com o fato, pintou o
guadro como forma de denuncia a tragédia ocorrida. E, em um dado momento, alguém vinculado as forcas
fascistas de Franco perguntou para Picasso, com o dedo indicador direito apontado na dire¢do do Guernica: “Foi
vocé quem fez isso”? Ao que Picasso, de pronto, respondeu: “Nao, foram vocés que fizeram”, em alusio irdnica,
obviamente, ao fato de que sua pintura retratava a dor e o sofrimento das vitimas que foram objeto de massacre
das tropas franquistas as quais o inquiridor era integrante. (http://estupefacto.blogs.sapo.pt/266807.html acesso
em 09 de marco de 2013)
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sobre o que podem significar tais ruidos, s6 elementarmente se da conta do
caracter enigmatico; a diferenga entre o que ele ouve e o que ouve o0 iniciado

circunscreve o caracter enigméatico (ADORNO, 1982, p.187).
Nesse sentido, o carater enigmatico das obras ndo € o mesmo que compreendé-las
unicamente a partir de sua experiéncia interna individual (ADORNO, 1982). Para

entendermos essa afirmacdo temos que nos reportar para 0 conceito de compreensao, que,

segundo ele, é uma categoria problematica.

Quem compreende as obras de arte pela imanéncia da consciéncia nelas, ndo
as compreende verdadeiramente; e quanto mais aumenta a compreensdo
tanto mais se intensifica também o sentimento de insuficiéncia, cegamente
inscrito no sortilégio da arte a que se opde o proprio contelido de verdade. Se
guem sai da obra de arte, ou nela ndo estava, registra de modo hostil o
caracter enigmatico, desaparece enganosamente na experiéncia artistica.
Quanto melhor se compreende uma obra de arte, tanto mais ela se revela
segundo uma dimensdo, tanto menos, porém, ela elucida o seu elemento
enigmatico constitutivo. S6 se tornaria resplandecente na mais profunda
experiéncia da arte (ADORNO, 1982, p.188).

A compreensdo da arte sO € possivel através da mais profunda experiéncia com a
arte, ou seja, a partir da formacdo dos sentidos. Essa compreensdo ocorre quando a obra se
abre de forma completa para o contemplador e, a0 menos em tese, liberta sua estrutura
interrogativa, que, livre, novamente se afasta do contemplador que necessita entdo recorrer a
reflexdo filosofica (ADORNO, 1982) para compreendé-la verdadeiramente. E, na verdade,
um abalo para quem a contempla. Ela comunica sem comunicar e, nesse movimento, hd uma
razoavel tendéncia em provoca-lo (aquele que a aprecia) com um prolongamento reflexivo.

Nessa diregdo, para Adorno “[...] as obras de arte que se apresentam sem residuo a
reflexdo e ao pensamento ndo sao obras de arte” (ADORNO, 1982, p. 188). E compreender

uma obra de arte ndo é transforma-la em evidéncia, em mercadoria.

Quem se contenta com compreender algo na arte transforma-se em
evidéncia, o que ela de modo algum é. Se alguém procura aproximar-se de
um arco-iris, ele esvanece-se. Prototipica para tal é, antes das outras artes, a
masica, toda ela enigma e a0 mesmo tempo totalmente evidente. Ndo ha
enigma a resolver, trata-se apenas de decifrar a sua estrutura, e tal é a tarefa
da filosofia da arte. S6 compreenderia a musica quem a ouvisse com a
mesma estranheza de alguém que nada soubesse acerca dela e com a mesma
familiaridade com que Siegfried escutava a linguagem das aves. No entanto,
0 caracter enigmatico ndo ¢ aniquilado pela compreensdao (ADORNO, 1982,
p. 189).

Como visto em linhas atras, 0 carater enigmatico ndo é aniquilado pela compreenséo,

isto devido ao movimento que a obra de arte faz em relacdo aquele que aprecia a sua
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objetividade artistica. Quando a obra de arte se abre para o contemplador e mostra a sua
estrutura interrogativa, ela (a obra de arte) imediatamente se afasta do contemplador para “[...]

finalmente, assaltar uma segunda vez com ‘que ¢ isto’? Aquele que se sentia seguro da

~ %

questdo” (ADORNO, 1982, p. 188). Sendo assim, a compreensdo do carater enigmatico, ao
mesmo tempo em que decifra 0 enigma o mantém mediante a mola propulsora que € a

Imaginacao.

A compreensdo no sentido mais elevado, a resolugdo do caracter enigmatico
que a0 mesmo tempo o mantém, esta ligada a espiritualizacdo da arte e da
experiéncia estética, cujo medium primordial € a imaginacdo. Mas a
espiritualizacdo da arte ndo se aproxima imediatamente do seu caracter
enigmatico mediante a explicagdo intelectual, mas ao concretizar o caracter
enigmatico. Resolver o enigma equivale a denunciar a razdo da sua
insolubilidade: o olhar com que as obras de arte véem o contemplador
(ADORNO, 1982, p. 189).

Diante disso, 0 enigma sempre abrird novas portas de compreensdo, pois as obras de

arte sdo um devir e nisto concentra-se sua seriedade.

A experiéncia das obras de arte é constantemente ameacgada pelo caracter
enigmatico. Se ele desapareceu inteiramente na experiéncia, se esta pensa ter
percebido totalmente a coisa (Sache), o enigma abre novamente os olhos;
assim se conserva a seriedade das obras de arte, que se solidifica nas
esculturas arcaicas e se oculta na arte tradicional através da sua linguagem
habitual para se reforgar até a total alienacdo (ADORNO, 1982, p. 194).

De acordo com Adorno (1982), o enigma pode, de alguma forma, ser decifrado, pois
todas as obras aguardam alguma interpretacdo. Sua decifracao sera por meio do desvelamento
do contetdo de verdade e este s6 podera ser obtido mediante a reflexdo filosofica. E sera

justamente esse tipo de correlacéo que justifica a estética.

O conteudo de verdade das obras de arte é a resolugdo objectiva do enigma
de cada uma delas. Ao exigir a solucdo, o enigma remete para o conteildo
de verdade, que s6 pode obter-se através da reflexdo filosofica. Isto, e nada
mais, é que justifica a estética (ADORNO, 1982, p.197).

Para o frakfurtiano, todas as obras aguardam por algum tipo de decifragéo, se a obra

nédo permite de alguma forma tal interpretacdo, deixa de ser arte.

As obras, sobretudo as de mais elevada dignidade, aguardam a sua
interpretacdo. Que nelas nada houvesse para interpretar e simplesmente ali
estivessem, apagaria a linha de demarcacdo da arte. Em ultima anélise,
mesmo 0s tapetes, o ornamento, tudo o que ndo é figurativo esperam
impacientemente a decifracdo (ADORNO, 1982, p.198).



61

Aprender o que a arte tem a nos dizer de sua verdade ou inverdade demanda uma
atitude critica. E é essa experiéncia auténtica com a arte que Adorno nos sugere, isto é,
quando a experiéncia estética torna-se filosofia, quando ela consegue acessar de forma critica
0 contetdo de verdade das obras de arte.

O conteudo de verdade das obras ndo é o que elas significam, mas o que
decide da verdade ou falsidade da obra em si, e s6 esta verdade da obra em si
é comensuravel a interpretacao filosofica e coincide, pelo menos segundo a
idéia, com a verdade filoséfica (ADORNO, 1982, p. 201).

Nesse sentido, a obra de arte nos apresenta uma finalidade que ¢ a “[...] determinacgéo
do indeterminado. As obras sdo finais em si, sem finalidade positiva para além da sua
complexdo; mas o seu carater de finalidade legitima-se como figura da resposta ao enigma”
(ADORNO, 1982, p. 193).

Adorno defende a ndo necessidade da arte para que 0 seu grau de autonomia seja
preservado (SCHAEFER, 2012). Mas o que ele quer dizer com isso? Que a arte, assim como a
filosofia, “ndo estdo a servico da dominagdo racional — instrumental da natureza, seja ela
material, a animal ou a humana” (SCHAEFER, 2012, p.107). Nas palavras de Adorno: “[...] a
sua finalidade liberta dos fins praticos constitui a sua analogia com a linguagem, o sem
finalidade € a sua aconceptualidade, a sua diferenga relativamente a linguagem significativa”
(ADORNO, 1982, p. 213).

De acordo com Adorno (1982), a arte promete uma felicidade utdpica e por ser
promessa ela ndo é necessaria. A utopia marginal ndo se enquadra as ordens mercadolégicas
prpreestabelecidas. Ela foge da formatacdo. A obra de arte enigmética ndo contém, em si,
sentido finalistico, ela tem ojeriza aos canais de comunicacdo de certezas (SCHAEFER,
2012).

Ao defender essa tese, Adorno faz uma critica as obras de arte que estdo presas ao
sistema venal do capitalismo e concomitantemente no engodo da industria cultural. Quando a
arte é convertida em mercadoria, uma Unica finalidade é permitida e, consequentemente, sua
autonomia é destruida. Ao usurpar o esquematismo de entendimento do contemplador, a
indUstria dos clichés ndo permite interpretacdes que desviem de um objetivo comum, qual
seja: a formatacdo da experiéncia artistica, da sensibilidade. Nao existe um prolongamento
estético que privilegie a formacdo critica e a transformacéo do sujeito-contemplador. Nesta
l6gica da massificagdo cultural, a arte é concebida como bela conforme sua funcionalidade e
pelo seu carater de utilidade, ou seja, transforma-se em mercadoria e dilui seu contetdo de

verdade. A i.c. cria consumidores da pseudo-arte: arte que vira mercadoria. Seguindo suas
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regras de mercado, a obra passa a ser vista como uma mercadoria e a experiéncia estética
genuina ndo ocorre, ndo hd prolongamento, ndo ha transformacdo, o sujeito permanece o
mesmo.

E nesse sentido que Adorno (1982) argumenta sobre a ndo necessidade da arte. Ao
tornar-se necessaria, no sentido de uma utilidade funcional, ela deixa de ser arte para se tornar
mercadoria (ao inves de valor de uso, para ser mero valor de troca). Pode-se afirmar que
existe, sim, uma finalidade diferente para cada fruidor. Mas a mesma obra, para 0 mesmo
fruidor, pode modificar sua utilidade dependendo da situacdo. O mesmo poema pode ser lido
de diferentes formas em diferentes momentos de contemplacdo. Para cada momento, ele
possuira uma finalidade diferente. Contudo, mesmo a obra de arte cedendo a este leque de
oportunidades interpretativas, seria incoeréncia afirmarmos que a obra artistica ndo possuli
finalidade prévia. Ao produzir uma obra de arte (danca, musica, literatura, quadros, etc.), ao
menos em tese o artista nela deposita, consciente ou inconscientemente, sua intencdo que, por
muitas vezes, ndo coaduna com as interpretacdes dos sujeitos que a contemplam. A
intencionalidade, mesmo que inconsciente, sempre estara presente. Essa relacdo faz parte da
fruicdo artistica, contudo essa mesma contemplacdo ndo pode aniquilar o artista produtor,
nem tampouco a finalidade de quem produziu a obra ndo pode matar a interpretacdo do
fruidor'®.

As obras de arte ndo entram no campo das equivaléncias mercantis. Dessa forma,
devido a sua ndo necessidade, ela deixa de estar subordinada a méo de ferro do capitalismo
(SCHAEFER, 2012). Se as obras de arte se adaptam ao meio social ou a um possivel publico,
elas perdem sua autonomia e a possibilidade de fazer a critica ao esquema desse sistema
opressor.

A arte auténtica, para Adorno (1982), é aquela que, pelo principio de

autoconservacédo, ndo deixa perder de vista a utopia e que ndo se dilacera com a finalidade.

19 Ao mostrar uma de suas madonas, o artista francés Gilbert Chaudanne, em uma palestra proferida em 2012 na
Escola Técnica Municipal de Teatro, Danca e MUsica Fafi (ES), permitiu que cada participante observasse sua
obra e falasse 0 que esta transmitia para 0s olhos contempladores. Uma das participantes ressaltou que achou
interessante ele ter colocado no quadro Jesus crucificado em segundo plano e bem pequeno no lado direito do
quadro. Tiveram varias elucubracdes. Pelo que ele falara durante a palestra, parecia-nos que aquilo era
proposital, eis que Chaudanne nos olha com um ar sarcastico e diz sorrindo: “eu ndo quis dizer nada disso. Jesus
estd ai devido a uma falha técnica. Ao pintar o quadro percebi que este lado estava muito vazio, ai resolvi
preenché-lo com este desenho de Jesus”. Mas como ele disse, toda criacdo esta permeada pelos desejos do
inconsciente. Para Chaudanne, no processo criativo o artista deve deixar o inconsciente falar. Contudo, ao
concluir a obra, as interpretacfes ndo estdo mais dominadas por ele (o artista) unicamente, mas sim por aquele
gue a contempla. Mas isso ndo quer dizer que a objetividade expressa pelo autor na obra tenha que ser
descartada, isso porque estariamos dando mais énfase ao contemplador do que a obra e estariamos falando, nesse
caso, de vivéncia estética e ndo de experiéncia estética.
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Ela procura se distanciar da insaciavel fome do mercado monadizando-se e proporcionando a
estranheza ao que € familiar, isto €, ela se isola em sua autonomia e ndo se enquadra ao que é
familiar e util para o mercado opressor: “a finalidade da obra de arte ¢ a determinagdo do
indeterminado. As obras sdo finais em si, sem finalidade positiva para além da sua
complexdo; mas o seu caracter de finalidade legitima-se como figura da resposta ao enigma”
(ADORNO, 1982, p.145).

4.3 Experiéncia e vivéncia: o prolongamento da discussdo na teoria estética

Ao fazer a critica da arte que se torna utilitarista, devido aos anseios do mercado, e
ao defender a autonomia da obra de arte, Adorno faz uma distin¢do entre experiéncia estética
e vivéncia estética: “A experiéncia da arte, enquanto experiéncia da sua verdade ou inverdade
¢ mais do que uma vivéncia subjetiva: é a irrupcao da objetividade na consciéncia subjetiva”
(ADORNO, 1982, p.368).

A ideia de vivéncia estética esta ligada inteiramente a subjetividade do
contemplador, isto é, as emocdes, ao éxtase despertado nele ao entrar em contato com a obra
de arte. Por momentos, € um perder-se na obra ao ponto de provocar a diluicdo do eu. Esta
ligado a imediaticidade da contemplacdo. Nesse sentido, so € arte aquilo que, de imediato,
desencadeia profundas emogdes (SCHAEFER, 2012).

Em contrapartida, o conceito de experiéncia estética esta ligado a algo mais amplo e
ndo foca unicamente o espectador, mas também a obra e o sujeito em uma relacdo processual
de transformacdo a partir do momento em que passa a escutar atentamente a obra, aquilo que
ela tem a dizer, mas isso sem diluir-se nela. O objeto tem vez e voz, tem autonomia. Sendo
assim, seria incoerente se o resultado da relagéo sujeito-objeto contemplasse unicamente o
sentimento no polo do sujeito. A experiéncia estética € um momento de transformacdo do ser

ao se colocar objetivamente perante uma obra.

Quem se coloca objetivamente perante uma obra de arte, dificilmente por ela
se deixara entusiasmar, tal como esta subjacente no conceito de apelo
directo. Seria incompativel com a atitude cognoscitiva, conforme ao carater
de conhecimento das obras (ADORNO, 1982, p. 366).

Como visto, o que é fundamental para a compreensdo do conceito adorniano de
experiéncia estética reside na preservacdo da diferenca entre obra-objeto e sujeito-

contemplador. Os dois polos nédo se podem fundir.
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A compreensdo objetiva da obra exige que o receptor esteja desinteressado
dela, ndo implicado nela. O receptor deve estar consciente que ndo faz parte
da obra. Deve manter a diferengca. Um dos momentos fundamentais no
processo de conhecimento é a manutencdo da diferenca entre sujeito e o
objeto. Apesar dessa composicao clara, Adorno reconhece que o receptor
possa vivenciar empaticamente 0s sentimentos que o autor teve ao produzir
a obra (SCHAEFER, 2012, p.433).

Cabe ressaltar que, de acordo com Schaefer (2012), Adorno ndo condena 0s
sentimentos emotivos proporcionados pela contemplacdo da obra. Afinal, a emotividade é
uma caracteristica humana desenvolvida ao longo da historia. O momento emocional faz parte
da experiéncia, contudo ele ndo pode ser 0 momento decisivo. Ele € um momento parcial. O
sujeito, no processo de compreensdo da obra, pode se emocionar e até sentir oS mesmos
sentimentos que o autor da obra teve ao cri-la, a emocéo faz parte do processo de experiéncia
estética, porém, a emocao € um dos processos e ndo o Unico, o finalistico. Para ser experiéncia
estética, a experiéncia emotiva necessita de consciéncia total, necessita da irrupcdo da
objetividade na consciéncia subjetiva (ADORNO, 1982). Sendo assim, a experiéncia com a

arte € mais do que uma vivéncia subjetiva.

O espanto provocado por obras importantes ndo € utilizado como
desencadeador de emoc0es proprias, de outro modo recalcadas. Faz parte do
instante em que o receptor se esquece e desaparece na obra: instante de
profunda emoc&o. Deixa de sentir o chdo debaixo dos pés; a possibilidade
da verdade que encarna na imagem estética torna-se, para ele, fisica.
Semelhante imediaticidade na relagcdo com as obras, no pleno sentido da
palavra, é funcdo da mediacdo, de uma experiéncia consideravel e
englobante; esta intensifica-se no instante e para isso precisa da consciéncia
total e ndo de estimulos e reaccOes pontuais (ADORNO, 1982, p 368).

Para Adorno, a experiéncia estética possui um carater processual e € unicamente
adequada como experiéncia viva na relacdo entre contemplador e contemplado. Pela imersao
contemplativa, o objeto estético torna-se vivo para o espectador e o “[...] processo imanente
da obra ¢ libertado” (ADORNO, 1982, p. 267). As obras de arte ndo sdo um ser, mas um
devir: “A obra de arte é processo essencialmente na relagdo do todo com as partes. N&o
podendo reduzir-se nem a um nem a outro momento, esta relagdo é, por seu turno, um devir”
(ADORNO, 1982, p. 270). Por se configurar um devir, (a arte) a experiéncia estética é uma
experiéncia viva, por conseguinte, ndo existe uma obra de arte que se apresente pronta, apesar
de aparentemente se apresentar assim: “Toda obra de arte se apresenta a experiéncia como um
ensaio € nao como um sistema” (SCHAEFER, 2012, p.308). Por ndo ser um sistema, no

processo de contemplacdo do objeto artistico, ocorre um jogo ensaistico que liberta a
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dimensao processual da obra. Nesse jogo a ““[...] obra ensaia um dizer e o contemplador ensaia
um escutar” (SCHAEFER, 2012, p.308). A experiéncia estética ¢ um ensaio provisorio da
compreensdo sujeito-objeto/ objeto-sujeito.

Na interpretacdo de Schaefer (2012), nesse jogo ensaistico o contemplador deve
imergir de forma radical na obra contemplada, ouvir o que a obra tem a lhe dizer. Contudo,
ndo € uma imersdo em que tanto objeto-estético e sujeito-contemplador perdem suas
especificidades. Eles se preservam a partir da turbulenta dialética que os envolve. A negacao
de um € a identidade do outro. E por meio do jogo ensaistico ambos se transformam, se
reinventam. Apesar disso, Adorno ndo defende a neutralidade estética, ele defende uma
experiéncia estética genuina que ndo pode ser contaminada a priori com outras interpretacdes,
pois para cada fruicdo é uma interpretacdo. E claro que as obras sdo criadas a partir do
contexto histérico que o artista vivenciou. 1sso ndo € anulado, visto que as objetividades
expressas na obra ndo sio descartadas ao serem apresentadas ao plblico. E importante saber
das objetividades sociais em que a obra foi criada, a técnica utilizada, enfim, temos o direito
de conhecer os codigos artisticos que compde aquela obra. Toda obra de arte esta permeada
pela subjetividade do artista, ela é e ndo é o que o artista quis dizer. 1sso porque o criador
daquela obra ndo estara a todo o0 momento para dizer o que quis dizer com sua objetivacao
artistica e tampouco é finalidade da arte explicar por meio de conceitos.

Portanto, é pela imersdo contemplativa na obra que seu carater processual é
libertado. Em outros termos, assim como a arte, a experiéncia artistica possui carater
processual, portanto é historica, é viva. A experiéncia com as obras de arte sdo experiéncias
vivas “[...] a partir do objecto, no instante em que as obras, sob seu olhar, se tornam vivas”
(ADORNO, 1982, p. 266). Seu sentido é historicamente datado e esté ligado a um contexto
social. Pode-se citar, como exemplos que possibilitam pensar o conceito de experiéncia
estética, em particular com as obras de arte, especificamente Dom Casmurro (Machado de
Assis, 1899) e Gabriela cravo e canela (Jorge Amado, 1958). Em ambos 0s romances o tema
da traicdo feminina ainda era tabu na sociedade patriarcal brasileira. O sentido que receberam,
no contexto e época das publicaces, foi diferente dos atuais. O que ndo significa desprezar as
obras, pois parte delas ainda pode ser correspondida a atualidade. O sentido que ganhou
naquele momento foi Unico daquele contexto historico-social. Por isso, Adorno defende a tese
de que o cerne da processualidade da experiéncia estética reside na temporalidade, assim
como a arte que também ¢é “[...] processo essencialmente na relacdo do todo com as partes.
N&o podendo reduzir-se nem a um nem a outro momento, esta relacdo €, por seu turno, um
devir” (ADORNO, 1982, p. 270). Adorno (1982) argumenta que as obras de arte sdo formas
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humanas mortais e é, por meio do jogo ensaistico, que ocorre entre sujeito-contemplador e
objeto-obra, que a dimensdo processual da obra € libertada.

Ha, na reflexdo adorniana sobre experiéncia estética, uma nitida aproximacéao (e
também critica) com aspectos da teoria desenvolvida pela psicanalise (SCHAEFER, 2012). O
prazer que envolve a experiéncia estética pode ser comparado a culminacdo da experiéncia

sexual. Para Adorno,

Se a experiéncia estética se assemelha a alguma coisa €, entdo, a experiéncia
sexual e, na verdade, a sua culminacdo. O modo como nesta a imagem
amada se modifica, como a petrificagdo se une com o que ha de mais vivo &,
por assim dizer, o arquétipo encarnado da experiéncia estética (ADORNO,
1982, p. 267).

Ao fazer essa aproximacdo metafdrica, Schaefer (1982) esclarece que Adorno
evidencia que, na experiéncia contemplativa com as obras de arte, a diferenciacdo entre
objeto-obra e sujeito-contemplador ndo deve ser ignorada.

Schaefer (2012) explica que quando Adorno faz essa relacdo entre experiéncia
estética e experiéncia sexual, ele considera que, nesta Ultima, os parceiros, em algum
momento, tornam-se um S8, mesmo que percebam sua diferenca. E o ponto de semelhanca
entre as duas experiéncias é a culminacgdo, ou seja, o prazer. Contudo, ndo é uma imersdo na
qual um dos polos perde sua subjetividade ou objetividade (caso houvesse isso ndo seria
experiéncia e sim vivéncia estética). Tanto no prazer estético como no prazer sexual a

diferenca entre os dois polos — sujeito-objeto e objeto-sujeito — deve ser preservada.

Assim como na experiéncia sexual: cada parceiro do prazer é sujeito e objeto
ao mesmo tempo; a identidade de um depende da identidade do outro. Isto é,
a identidade de um ndo pode anular a identidade do outro. Cada identidade é
ndo-identidade para o outro. Tanto a amada como o amado, ao se
encontrarem se modificam. Cada ato sexual pode se tornar um
acontecimento de construcdo erdtica. Na experiéncia com a obra de arte o
contemplador sujeito-objeto e a obra objeto-sujeito constroem a cada
encontro, um outro ensaio estético (SCHAEFER, 2012, p. 312).

Ao imergir na obra de arte, tanto o fruidor quanto a obra preservam suas
objetividades e subjetividades, assim como acontece na experiéncia sexual. Nesse processo,
ao menos em tese, tanto a obra como o fruidor se transformam, e a cada encontro
contemplativo um outro ensaio estético é construido (SCHAEFER, 2012). Isso ndo significa
que a experiéncia estética se limite ou se resuma a essa metafora de aproximacdo da

experiéncia sexual. Talvez o aspecto mais relevante da proposi¢do adorniana, em torno do
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conceito de experiéncia estetica, vincule-se a sua tese de que a filosofia e a arte convergem

em seu contelido de verdade.

O conteudo de verdade das obras ndo é o que elas significam, mas o que
decide da verdade ou falsidade da obra em si, e s esta verdade da obra em si
é comensuravel a interpretacdo filosofica e coincide, pelo menos segunda a
ideia, com a verdade filoséfica (ADORNO, 1982, p. 202).

Aqui, Adorno se afasta de qualquer possibilidade de interpretar sua perspectiva como
sendo uma filosofia intuicionista, tampouco ele faz referéncia, no que tange a experiéncia
estética, a algo vinculado ao éxtase, pois para que ela seja genuina, deve tornar-se filosofia,

caso contrario, nao existe.

A genuina experiéncia estética deve tornar-se filosofia ou, entdo ndo existe.
A condigdo de possibilidade da convergéncia de filosofia e arte deve
procurar-se no momento da universalidade, o que ela possui na sua
especificagdo — enquanto linguagem sui generis. Esta universalidade é
coletiva, da mesma maneira que a universalidade filosofica, para qual
outrora o sujeito transcendental era o signum, remete para o sujeito coletivo.
Mas, nas imagens estéticas, o seu elemento colectivo é justamente 0 que se
subtrai ao eu: a sociedade é assim imanente ao contetdo de verdade
(ADORNO, 1982, p. 202).

Como € possivel observar, a experiéncia estética possui um carater processual, uma
dindmica materialista e historica. Tem a ver com a dimensdo corporal, pois vincula-se ao
prazer muito préximo daquela experiéncia dos corpos quando se encontram na experiéncia
sexual (SCHAEFER, 2012; ADORNO, 1982). Entretanto, para que haja uma verdadeira
experiéncia estética, de acordo com Adorno, é fundamental que o seu contetido de verdade se
revele por meio de uma reflexdo filosofica, portanto, de forma n&o imediata e unicamente
emocional.

A experiéncia estética € um processo de entendimento, de conhecimento, de
formagéo. Aqui reside a ligacdo com o ambito da educacdo. Mas ndo é qualquer arte que
provoca esse tipo de entendimento. Para Adorno, apenas a obra de arte auténtica é capaz de
provocar abalos sismicos no eu e dessa forma ndo o elimina, mas o fortifica (ADORNO,
1982). A obra de arte auténtica, na acepcao adorniana, € contraria ao enfraquecimento do eu
provocado pela fancaria cultural: “Mesmo abalado pela experiéncia estética, o eu ndo
desaparece no turbilhdo de uma experiéncia marcante” (SCHAEFER, 2012, p. 437). Para que
o contemplador tenha uma experiéncia estética plena, € necessario que detenha-se ndo apenas

na observacdo/contemplacdo do conteldo das obras, mas também em sua forma. A forma,
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para Adorno, deve ser critica, e é ela mesma a expressao da critica na arte. Ao desenvolver a
critica por meio da obra, o artista rompe com o movimento regressivo a cultura de massa. E
por essa via que pretendermos estabelecer uma relacdo com a educacdo que sera abordada

com mais afinco no proximo capitulo.
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CAPITULO IV

AS CONTRIBUICCNJNES DO CONCEITO DE EXPERIENCIA ESTETICA PARA A
EDUCACAO ESCOLAR COMO LUGAR DE EXPERIENCIA

O escopo deste capitulo é privilegiar a relacdo entre a teoria educacional critica, o
conceito adorniano de experiéncia estética e suas possiveis inspiracdes e contribuicdes para a
educacéo escolar enquanto lugar de experiéncia.

A educacdo pela experiéncia representa um desafio a sociedade capitalista e tende a
caminhar na contramdo do tipo de “formagdao” que se fundamenta na légica da industria
cultural. Esse tipo de “formagdo”, definido por Adorno (1996) como semiformacao
(Halbbildung), substitui a verdadeira formacao cultural (Bildung) — conectada a histéria da
humanidade, portanto atrelada ao processo de elaboracdo do passado — pela padronizacgdo e
pela fragmentacdo da experiéncia formativa.

Em paginas anteriores, procuramos compreender, a partir da filosofia de Adorno, o
conceito de experiéncia estética. Em sua Teoria Estética (1982) é possivel apreender que a
experiéncia com a arte (danca, literatura, teatro, musica, pintura, etc) € um processo de
entendimento e de formacdo. Néo esta ligado unicamente ao campo das emocgOes despertadas
pelo espectador, mas também pela objetividade expressa na obra de arte. A experiéncia
estética € emocdo, mas também reflexdo. Portanto, é a filosofia que nos permite uma
experiéncia genuina (ADORNO, 1982). Mas, aqui, cabe um esclarecimento: ao defender a
experiéncia estética como um processo de formacdo, Adorno ndo quer afirmar que isso ocorre
com qualquer tipo de arte, pois isso sO é possivel com a obra de arte auténtica, enigmatica e
que foge dos padrdes forjados pela industria cultural.

Mas, afinal, qual a relacdo que se estabelece entre tal conceito filosofico ligado ao
campo da estética e a educagdo escolar? Esse empreendimento ndo € simples. Para tanto,
recorremos a autores que concebem a escola como espago privilegiado de socializagéo do
saber sistematizado: a ética, a estética, a filosofia e as ciéncias em geral. Lugar que podera
proporcionar aos alunos e professores condi¢des objetivas, por meio do conhecimento, de se

apropriarem do legado cultural produzido pela humanidade.
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O que aqui se defende é uma educacdo omnilateral que privilegie a formacdo do
individuo em todas as suas dimens@es, portanto, contraria a semiformacdo ofertada pela
sociedade capitalista que, alimentada pela inddstria cultural, promove a regressdo dos
sentidos. A defesa, portanto, € por uma instituicdo escolar que seja objeto de desejo e

admiracdo, encantamento, amor, paixao, politica, alegria cultural e entusiasmo.

5.1 Adorno e o processo educativo: a educagdo como um processo de producdo de
experiéncia e emancipacao

Eu diria que hoje o individuo s6 sobrevive
enguanto ndcleo impulsionador da resisténcia
(ADORNO, 1995, p.154)

Entre os anos de 1959 e 1960, Theodor Adorno foi convidado, ao menos uma vez por
ano, pela Divisdo de Educacdo e Cultura da Radio do Estado de Hessen (Alemanha) para
participar de debates através de entrevistas ou conferéncias, cujos conteudos estavam
relacionados as questfes educacionais. No Brasil, parte desses escritos estdo organizados no
livro Educacdo e emancipacao (1995), traduzido pelo Professor Wolfgang Leo Mar. Ao todo,
sd0 expostos oito artigos, sendo quatro conferéncias redigidas pelo préprio Adorno e quatro
conversas com Hellmut Becker e Gerd Kadelbach, que foram transcritas conforme as
gravaces®.

Os textos remetem a reflexdo sobre o objetivo educacional que tem sido
transfigurado em um processo de aniquilacdo da propria formacao, isto €, transformado em
semiformacédo. N&o por acaso, Adorno pergunta: “Educacdo... para qué?”, pois “[...] uma vez
perdido este ‘para qué’, ele ndo pode ser simplesmente restituido por um ato de vontade,
erigindo um objetivo educacional a partir do seu exterior” (ADORNO, 1995, p. 140).

Em entrevista concedida a Helmut Becker, em 1967, Adorno considera que a
educacdo deveria ser a producdo de uma consciéncia verdadeira, isto é, producdo de uma
consciéncia que pensa de forma autdbnoma sobre si e sobre a sociedade. Para ele, essa é uma
exigéncia politica, isso porque para que se possa ter uma sociedade democratica é necessario

formar individuos para esse fim. Em outros termos,

20 para maiores informacdes, conferir o Prefacio do livro.
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[...] assumindo o risco, gostaria de apresentar a minha concepcao inicial de
educacdo. Evidentemente ndo assim chamada de modelagem de pessoas,
porque ndo temos o direito de modelar pessoas a partir de seu exterior, mas
também ndo a mera transmissdo de conhecimentos, cuja caracteristica de
coisa morta ja foi mais do que destacada, mas a producdo de uma
consciéncia verdadeira. 1sso seria da maior importancia politica; sua idéia,
se é permitido dizer assim, é uma exigéncia politica. Isto é: uma democracia
com o dever de ndo apenas funcionar, mas operar conforme seu conceito,
demanda pessoas emancipadas. Uma democracia efetiva s6 pode ser
imaginada enquanto uma sociedade de quem é emancipado (ADORNO
1995, p. 141).

Mas, afinal, em Adorno, 0 que caracteriza o processo de educar para a producao de
uma consciéncia verdadeira? Ele entende que consciéncia € a faculdade de pensar em relacéo
a realidade e as estruturas que a engendram. Em um sentido mais profundo, destaca que a
consciéncia é a capacidade de fazer experiéncias. Diante disso, educar para a emancipacgao é
producdo de experiéncia e, para a efetivacdo desse preceito educacional, é necesséria a

educacéo para a conscientizagéo.

Mas aquilo que caracteriza propriamente a consciéncia é o pensar em rela¢éo
a realidade, ao contetdo — a relacdo entre as formas e estruturas de
pensamento do sujeito e aquilo que este ndo é. Este sentido mais profundo de
consciéncia ou faculdade de pensar ndo é apenas o desenvolvimento I6gico
formal, mas ele corresponde literalmente a capacidade de fazer experiéncias.
Eu diria que pensar é o mesmo que fazer experiéncias intelectuais. Nesta
medida e nos termos que procuramos expor, a educacao para a experiéncia é
idéntica a educacédo para a emancipacdo (ADORNO, 1995, p.151).

Em seu texto Teoria da semiformacdo, Adorno (1996) define o conceito de
experiéncia como a “[...] a continuidade da consciéncia em que perdura o ainda ndo existente
e em que 0 exercicio e a associa¢do fundamentam uma tradi¢ao no individuo” (ADORNO,
1996, p. 12). Ele ressalta que nos tempos atuais em que a industria cultural determina a forma
como nos envolvemos com a nossa propria existéncia, a experiéncia tem perdido lugar para a
vivéncia, para o conhecimento fugaz, efémero, desconexo e intercambiavel na sociedade do
frenesi. De acordo com Adorno (1996), a ideologia que engendra o capitalismo exerce uma
forca tdo grande sobre os individuos que supera e abafa todo e qualquer tipo de educagédo a
partir da experiéncia. Nesse sentido, a estrutura social e sua dindmica impedem as atuais
geracOes de acessarem 0s bens culturais existentes. A elas é negado o processo real da
formacgdo que, necessariamente, requer condi¢fes para uma apropriacdo viva desses bens
(ADORNO, 1996, p. 05).
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Em um caminho contrério esta o processo de semiformacéo atrelado ao movimento
de inaptidao, a experiéncia e a psedodemocratizacéo do legado cultural.

Adorno também entende que educacao ¢ dialética e tem a ver com pensar e por em
contradicdo. Isso supde que ela é resisténcia, mas também adaptacdo ao estabelecido, ou seja,
é fundamental que, no processo de socializacdo, haja certo grau de adaptacdo, em especial a

internalizac&o de regras sociais, para que 0s sujeitos se orientem no mundo.

A educacdo seria impotente e ideolégica se ignorasse 0 objetivo de
adaptacdo e ndo preparasse 0s homens para se orientarem no mundo. Porém
ela seria igualmente questionavel se ficasse nisto, produzindo nada além de
well adjusted people, pessoas bem ajustadas, em consequéncia do que a
situacdo existente se impGe precisamente no que tem de pior. Nestes termos,
desde o inicio existe no conceito de educagdo para a consciéncia e para a
racionalidade uma ambiguidade. Talvez ndo seja possivel supera-la no
existente, mas certamente ndo podemos nos desviar dela (ADORNO, 1995,
p. 144).

Entretanto, na sociedade contemporanea, ndo apenas nosso tempo é administrado,
mas também os gestos, 0s gostos, os sentidos em geral. O polo adaptativo ganhou dimensdes
imensuraveis e o polo de resisténcia foi proscrito. Decorrente desse fato, Adorno assinala que,
em épocas em que 0 processo de adaptacdo ganha proporcfes imensas, € necessario
educarmos para a resisténcia e ndo para a formagéo de sujeitos bem ajustados: “Eu diria que
hoje o individuo s6 sobrevive enquanto nucleo impulsionador da resisténcia” (ADORNO,
1996, p. 154).

Além de defender uma educacdo para a emancipacao, Adorno nos alerta que se faz
urgente lutar contra a barbarie, apesar de saber que a barbarie estd contida no processo
civilizatorio, pois mesmo tendo atingido altos graus de desenvolvimento tecnoldgico e
cientifico, as pessoas ainda estdo atrasadas em relacdo ao seu proprio processo de
humanizagdo. O que caracteriza a condi¢cdo de barbarie dos homens s&o os atos de

agressividade primitiva sem um aparente fator racional.

Entendo por barbarie algo muito simples, ou seja, que, estando na civilizacdo
do mais alto desenvolvimento tecnol6gico, as pessoas se encontrem
atrasadas de um modo peculiarmente disforme em relacdo a sua propria
civilizacdo; e ndo apenas por ndo 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 édio primitivo ou, na terminologia culta, um impulso de
destruicdo, que contribui para aumentar ainda mais o perigo de gue toda esta
civilizacdo venha a explodir, alids, uma tendéncia imanente que a
caracteriza. Considero tdo urgente impedir isto que eu ordenaria todos 0s
outros objetivos educacionais por esta prioridade (ADORNO, 1995, p. 155).
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Diante dessa outra probleméatica mundial, que ndo afeta apenas aqueles que nao
tiveram a oportunidade de experimentar a formagdo nos termos ideais, educar contra a
barbarie torna-se prioridade para a sobrevivéncia da humanidade.

Adorno (1995) ainda nos alerta que a obviedade de lutar contra a barbarie ndo é téo
nitida como aparenta ser, principalmente quando observamos as concepcdes educacionais
vigentes. Para ele, o problema da desbarbarizagéo néo foi ainda colocado com nitidez, pois na
verdade ainda h4d uma impressdo de obviedade com relagdo a sua possivel concretizagdo. A
questdo da barbarie deve estar no centro da consciéncia para, entdo, haver uma mudanca
decisiva. N@o é possivel negar que, dentro do processo civilizatorio e consequentemente da
educacdo, existam momentos de barbarie, ou seja, momentos repressivos e opressivos. A
partir de Freud, Adorno considera que os momentos repressivos da cultura produzem e
reproduzem a barbéarie nas pessoas submetidas a essa mesma cultura (ADORNO, 1995, p.
157). Por esta razdo, ele considera que civilizacdo e a barbarie andam juntas. Ninguém e
nenhuma cultura esta livre dos tracos de barbarie. No entanto, o processo de desbarbarizacao
depende de orientar tais tracos contra o principio da barbarie, em vez de permitir seu curso em
direcdo ao pior (ADORNO, 1996 p. 158). Uma educacdo que resista e negue a barbarie é
aquela que desacostuma as pessoas a aprenderem a dar e receber cotoveladas (ADORNO,
1996)%.

Subjacente ao processo de desbarbarizacdo da humanidade estd a producdo da
autonomia vinculada a emancipacao, que € abstrata e esta relacionada a uma dialética. Para
Adorno, portanto, emancipacao e dialética precisam ser inseridas no pensamento e na pratica
educacional de forma permanente. Ndo obstante, autonomia, aqui, ndo significa oposicéo a
autoridade. Ela existe no processo educativo e isso inclui evidentemente a educacdo familiar.
No processo educativo existe uma “autoridade técnica” (ADORNO, 1995), pois ha sempre
aquele sujeito que, por meio de condi¢Bes objetivas, ja tenha se apropriado de uma série
conhecimentos. Sera, entdo, este sujeito, dotado de mais experiéncias objetivas e subjetivas,
que fara o processo de mediagédo para que aquele que esta na situacdo de aprendizado possa
internalizar os conhecimentos apresentados naquele momento. Isso também nos remete a

Walter Benjamin (1987), quando observa que:

SO entdo compreenderam que o pai lhes havia transmitido uma certa
experiéncia: a felicidade ndo estd no ouro, mas no trabalho. Tais

2! Essa indicacdo acaba por desfazer a ideia de que Adorno e a teoria critica da Escola de Frankfurt, in totum,
defendem uma filosofia pessimista.
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experiéncias nos foram transmitidas, de modo benevolente ou ameacador, &
medida que cresciamos: "Ele € muito jovem, em breve podera compreender".
Ou: "Um dia ainda compreendera”. Sabia-se exatamente o significado da
experiéncia: ela sempre fora comunicada aos jovens. De forma concisa, com
a autoridade da velhice, em provérbios; de forma prolixa, com a sua
loquacidade, em histdrias; muitas vezes como narrativas de paises
longinquos, diante da lareira, contadas a pais e netos (BENJAMIN, 1987, p.
114).

Ao afirmar essa tese ndo estamos defendendo a educacdo bancéria que tanto a
perspectiva da pedagogia libertadora criticou. Tornar-se autbnomo ndo pela simples negagéo a
autoridade, mas pela elaboracdo do momento de origem que é superado posteriormente e que

se pode converter em emancipacao.

Penso que o momento da autoridade seja pressuposto como um momento
genético pelo processo de emancipagdo. Mas de maneira alguma isto deve
possibilitar o mal uso de glorificar e conservar esta etapa, e quando isso
ocorre 0s resultados ndo serdo apenas mutilagcBes psicolégicas, mas
justamente aqueles fendmenos do estado de menoridade, no sentido da
idiotia sintética que hoje constatamos em todos os cantos e paragens
(ADORNO, 1995, p. 177).

O desenvolvimento da educacdo, em direcdo a emancipacdo, pressupde uma
atividade pautada na ndo perpetuacdo das desigualdades sociais, e compreender que todos sao
aptos e possuem o direito ao conhecimento cientifico, artistico, filoséfico e cultural em geral.
Isso requer uma oferta diversificada de contetdos para o desenvolvimento da emancipacao
em cada individuo particular®.

O conceito de emancipacdo ndo € evidente como se pressupBe, pois o simples
pressuposto da emancipacdo de que depende uma sociedade livre j& estd determinado pela
auséncia de liberdade da sociedade (ADORNO, 1995, p. 172). A opressdo da sociedade
administrada usurpa as formas de ser e estar no mundo. Diante disso, acaba-se por se
reproduzir a heteronomia do capitalismo, inclusive nas préticas pedagogicas da educagdo
formal. Fazer essa autorreflexdo sobre os processos atuais de danificacdo do pensamento e da

sensibilidade e educar também contra o processo semiformativo.

22 para pensar e ampliar a reflexdo: Ainda assim, é preciso atentar para o fato de que essa oferta de contetidos,
por si s6 nada garante. A forma como os contetidos serdo trabalhados e, como alertou Adorno, especificamente
para o &mbito da experiéncia artistica, ndo se trata de considerar que tudo é arte e mesmo que seja ha aquela que
é mero reflexo do cliché e uma outra que se insere no ambito da autenticidade.
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Com os mecanismos de controle social, tornou-se muito questiondvel afirmar que
vivemos em uma época de esclarecimento, mesmo com o boom do desenvolvimento
cientifico. Tal fato resulta da condicdo heterbnoma que nossa sociedade construiu, por isso €
dificil defender a bandeira de uma educacao para a emancipacao sem antes questionar a forma
como estamos nos constituindo enquanto seres humanos e como nos organizamos no mundo.

Se atualmente ainda podemos afirmar que vivemos em uma época de
esclarecimento, isto tornou-se muito questionavel em face da pressdo
inimaginavel exercida sobre as pessoas, seja simplesmente pela prépria
organizagdo do mundo, seja num sentido mais amplo, pelo controle
planificado até mesmo de toda a realidade interior pela industria cultural
(ADORNO, 1995, p. 181).

Atualmente, tornou-se cada vez mais dificil existir conforme uma autodeterminacdo,
pois a industria do entretenimento tende a dificultar a capacidade de autodecisdo da propria
existéncia. A integracdo é o seu principal slogan. Nesse contexto, que retne a semiformacéo e
0 narcisismo coletivo (ADORNO, 1996), o que vale é aquele que se apresenta com ares de
informado e reage pacificamente a aniquilacdo do seu eu. E contra isso que devemos lutar.
Para tanto, é preciso apreender a categoria emancipa¢do como um devir. Dessa forma, é
interessante que ndo a olhemos como um futuro distante, mas sim como algo possivel. Nas
escolas, a autonomia e a producdo de uma consciéncia verdadeira podem ser desenvolvidas
em situacbes simples, como nas decisdes tomadas pelo corpo docente em relacdo a vida dos
alunos.

Para Adorno, a saida que resta para se atingir uma educacao emancipatoria é educar

para a contradicdo e para a resisténcia.

A figura em que a emancipacgdo se concretiza hoje em dia, e que ndo pode
ser pressuposta sem mais nem menos, uma vez que ainda precisa ser
elaborada em todos, mas realmente em todos os planos de nossa vida, e que
portanto, a Unica concretizacdo efetiva da emancipacdo consiste em que
aquelas poucas pessoas interessadas nesta dire¢do orientem toda a sua
energia para que a educacao seja uma educacdo para a contradicdo e para a
resisténcia (ADORNO, 1995, p. 183).

S&o imensas as contribui¢des filosoficas de Adorno em torno do objeto educagéo. De
certa forma, sua preocupacdo basica aproxima-se da nogdo de omnilateralidade, ou seja, da
nogdo de formacdo integral do ser humano. Para a efetivacdo desse objetivo educacional é
imprescindivel que a educacéo escolar, lugar privilegiado de saber sistematizado e elaborado,
oportunize um ambiente de producéo coletiva que privilegia a ampliagdo do universo cultural.

Isso ndo quer dizer que os conhecimentos adquiridos pelos estudantes em seu cotidiano
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devam ser descartados. O intuito é outro: possibilitar que todos tenham o direito de se
apropriar, de forma critica e autorreflexiva, da producdo cultural produzida pelas geracGes
anteriores e do conhecimento produzido atualmente.

Portanto, o que esse conceito nos remete tem a ver com a formacao dos sujeitos e
estd diretamente vinculado ao mundo da producdo industrial da cultura contemporanea.
Quando a escola mimetiza esse mundo, como se ndo houvesse alternativa, ela tende a
corroborar com esse espirito do tempo altamente pragmatico. Em outros termos, as questdes
relativas as faculdades sensiveis, ao afeto, a beleza, ao corpo, a arte, a razdo e a cultura em
geral, em sua forma mais plena e elaborada, tendem a ser valorizadas apenas como valor de
troca, nunca como uma experiéncia capaz de formar o humano no humano.

Adorno observa que a experiéncia fundamenta a tradi¢do no individuo e ndo permite
que a historia e as conquistas da humanidade sejam esquecidas. E por meio da experiéncia das
geragdes e pelo trabalho de elaboracdo do passado que seguimos rumo a humanizacao plena.

A defesa de Adorno é por uma educagdo que se contrapde ao processo semiformativo
alimentado pela sociedade capitalista. A escola, que ndo é uma ilha isolada da sociedade,
sofre 0s mesmos problemas que o mundo enfrenta, por isso se torna urgente educar contra a
barbarie (ADORNO, 1995) com vistas a emancipac¢do, haja vista que “[...] hoje em dia 0
mecanismo de auséncia de emancipacdo é o mundus vult decipi em ambito planetério, de que
o mundo quer ser enganado” (ADORNO, 1995, p. 183). Adorno nos aponta algumas pistas de
como a escola pode comecar a despertar a consciéncia critica nos alunos sem deixar de lado a

formacédo da sensibilidade.

Por exemplo, imaginaria que nos niveis mais adiantados do colégio, mas
provavelmente 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 entéo que se leia
junto com os alunos uma revista ilustrada, mostrando-lhes como sé&o
iludidas, aproveitando-se suas préprias necessidades impulsivas; ou entéo
que um professor de musica, ndo oriundo da musica jovem, proceda a
andlises dos sucessos musicais, mostrando-lhes porque um hit da parada de
sucessos é tdo incomparavelmente pior do que um quarteto de Mozart ou de
Beethoven ou uma peca verdadeiramente auténtica da nova masica. Assim,
tenta-se simplesmente comegar despertando a consciéncia quanto a que 0s
homens séo enganados de modo permanente (ADORNO, 1995, p. 183).
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E, para que os alunos tenham condicdes de se apropriar dessa fundamentacao critica
e do saber elaborado, € preciso que a escola propicie aquisi¢do dos instrumentos necessarios
para esse tipo de aprendizado.

Além da dimenséo politica e critica da experiéncia formativa, a reflexdo adorniana
também se refere a acdo de amar. Em A dimensdo amorosa da atividade docente: uma
abordagem tedrico critica do conceito de amor (LOUREIRO, 2012), observa que Adorno ndo
publicou nenhum trabalho especifico sobre essa relacdo, mas é possivel encontrar reflexdes
sobre o assunto diluidas em suas obras. Em sua pesquisa, conclui que o amor, em Adorno,
envolve o trabalho de elaboracdo do passado e vai de encontro ao critério da troca de
mercadorias (LOUREIRO, 2012) tdo difundido na sociedade capitalista.

Se por um lado, aprender a amar representa estar a contrapelo da I6gica da
troca que se infiltra nas diversas relacGes humanas, por outro, isso s6 pode
ocorrer por um profundo trabalho de elaboragdo do passado. A elaboracéo
do passado consiste na inflexdo em direcdo ao sujeito capaz de reforgar, de
forma critica, sua capacidade de autorreflexao. Isso significa que, por meio
desse trabalho, as ruinas da vida (contida, mas ocultada na mercadoria) de
homens e mulheres sdo desveladas; a inversao fantasmagorica provocada
pelo fetichismo da mercadoria tende a ser desfeita e a historia é posta nos
seus préprios pés como um produto humano. Nesse sentido, Adorno
corroboraria a afirmagdo de Erich Fromm: amar exige conhecimento e
esforco (LOUREIRO, 2012, p. 07).

Sua pesquisa aponta que “[...] a educacdo em Adorno, aparece COMo um Processo
formativo no qual ha a chance, mesmo que limitada por diversos condicionantes, de se
escavar as ruinas do que o esclarecimento se tornou e captar as possibilidades do que ele pode
vir a ser” (LOUREIRO, 2012, p. 11). Sendo que o desamor, no processo educativo ¢ a ““[...]
negacdo do desejo do professor e do aluno de/na apropriacdo do saber, fato que implica o
esvaziamento da funcdo da escola” (LOUREIRO, 2012, p. 12), assim como Snyders (1993),
que defende que para se ensinar com alegria é preciso ter vontade e exercitar em si 0 aprego

pelo processo de aprendizado.

Eu usaria de bom grado, como epigrafe a esse tema, uma seqiiéncia do filme
L’Aile ou la Cuisse. Caluche faz os jovens espectadores de um circo rirem
as gargalhadas ao jogar um balde d’agua num palhago. O pai dele, Funes,
afirma que aquilo ndo requer inteligéncia nem ¢ dificil de fazer; repete
entdo o mesmo gesto e nenhuma das criancas acha graca. Entdo, Coluche
diz: ‘E preciso ter vontade de fazé-las rir’ — e eu traduzo: é preciso que o
professor tenha vontade e, o que é mais dificil, continue a ter vontade de
formar os jovens na alegria (SNYDERS, 1993, p. 75).
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Snyders (1993), em seu livro Alunos Felizes, reflete sobre a presenca da alegria na
experiéncia educativa. Seus escritos aproximam-se bem das convic¢Oes adornianas de
educagdo. E um defensor de um tipo de educacio que privilegie a alegria de viver e conhecer,
indo na contramdo da danificacdo da vida promovida pelo capitalismo tardio. Contudo, a
alegria ndo e concebida como um sentimento anarquico e irresponsavel, mas sim como uma

sensacdo que provem de esfor¢o intelectual para acessar o patriménio cultural com dignidade.

A alegria é um ato e ndo um estado no qual nos instalamos
confortavelmente, ¢ “a atividade de passar para [...]. A alegria também é um
ato na medida em que, através dela, “a poténcia de agir ¢ aumentada”, um
acréscimo de vida, fazendo o individuo se sentir como que prolongado,
enquanto a ndo-alegria vai se restringir, se reduzir, se economizar, ficar de
vigilia ou entregar-se a dispersdo (SNYDERS, 1993, p. 42).

Snyders (1993) defende uma alegria especifica, qual seja, a alegria cultural. Para o
autor, esse tipo de sentimento experimentado estaria ligado ao processo de aquisicdo do
conhecimento elaborado. Sendo assim, a alegria cultural ndo significa uma serenidade
satisfeita (SNYDERS, 1993, p.49), mas sim um eterno confronto com a angustia, e isso
pressupde que sua apropriacao requer esforgco cognitivo e sensitivo.

No processo de aprendizagem, observa o autor (1993), além da alegria existe dor,
esforco, frustracdo e incomodo: essas sensacdes também fazem parte do momento de
aquisicdo do ndo cotidiano. Aqui, podemos fazer uma correlacdo com o processo de
experiéncia estética. Ha, nessa trama entre contemplador e obra, sabores e dissabores,
harmonia e desarmonia, compreensdo e incompreensdo, que podem levar, ao final do olhar
atento, o prolongamento formativo.

A alegria cultural é também a descoberta do ainda ndo familiar. Para Snyders (1993,
p. 164), a experiéncia corresponde tanto “[...] @ um sentido existencial como a um sentido
cientifico”, e o aluno precisa confiar nessa experiéncia do professor, que sera apenas um
suporte para que ele alce voos mais altos, conquiste a sua autonomia. Porém, para conquistar
0 estagio de autonomia, € preciso inicialmente viver a heteronomia — a adaptacdo de que nos
alerta Adorno. Apoiamo-nos nos conhecimentos produzidos pelas geragdes anteriores (como
as regras de sociabilidade, a ciéncia, a filosofia, a ética, a moral, a estética, as artes, etc.) para
produzirmos outras formas de conhecer 0 mundo.

Para tanto, € preciso que professores e alunos se preparem para 0 momento
formativo, pois como visto até agora, a escola € lugar de experiéncia no qual a historia e a

producdo coletiva da humanidade é compartilhada por meio da apropriacdo do conhecimento.
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Entretanto, a apropriagdo do patriménio historico-cultural exige a assimilagdo dos
cddigos que lhes sdo inerentes, isso faz parte também da educacdo dos sentidos. Em outras
palavras, para que se possa ler e escrever um livro € preciso se apropriar da linguagem escrita;
para que se possa mensurar, conhecer e desvendar os enigmas do espaco e do tempo faz-se
necessario assimilar os codigos da linguagem matematica e das ciéncias; para produzir e fruir
esteticamente a partir da arte (danca, teatro, pintura, literatura, masica, cinema) é fundamental
a incorporacéo dos codigos que participam da linguagem artistica.

Além de ter a preocupacdo com a alegria escolar, Snyders (1993) também nos atenta

para a alegria extraescolar.

Os instrumentos de lazer, desde a televiséo até a organizagdo dos esportes e
das férias, ocupam posigdes-chave em nossas sociedades, sem paralelo com
as simples distragdes de tempos atrds. Ademais, certas instituicGes de lazer,
consideradas como meios de formagdo, estabelecem uma concorréncia cada
vez maior com a escola. Elas prometam a seus seguidores — que ndo sao
alunos, que ndo sdo constrangidos como alunos — progredir sem despender
tanto esforco como na escola (SNYDERS, 1993, p. 36).

Ao fazer essa reflexdo, sua atencdo se volta para a manipulacdo do gosto exercido

pela industria cultural®

e por aqueles que defendem a desigualdade cultural e social.
Geralmente, fora das atividades escolares, tanto aluno quanto professores, em geral, procuram
realizar algo que esta mais proximo do seu cotidiano e o lazer tende a ser quase que uma

reproducéo da vida do trabalho.

Receio que a extra-escolaridade ndo amplie realmente a variedade dos
gostos, pois, dentro do contexto das formas de lazer “livres”, cada um
procura 0 que ja aprecia ou ja domina; e a0 mesmo tempo, corre-se 0 risco
de acentuar os desniveis sociais, de consolidar ainda mais fortemente as
desigualdades (SNYDERS, 1993, p. 38).

A liberdade de escolha requer as condicOes objetivas para se optar entre duas
possibilidades concretas, justamente aquilo que a industria cultural, que domina o tempo de
lazer dos individuos, jamais permitird. Para cada classe social parece haver um tipo de
produto, que, por vezes, possui um mesmo conteldo, o que muda, apenas, é a forma para
parecer um pouco mais sofisticado e intensificar os abismos sociais. Contudo, o intuito é

quase 0 mesmo: manipulacdo dos gostos, consumismo desenfreado e a regressdo dos sentidos.

2 0 conceito de industria cultural ndo é utilizado pelo autor, mas é possivel, a partir do seu comentario, tecer
essa relagdo com o conceito.



80

“Minha” escola espera que os alunos sintam como a obra-prima lhes
proporciona forca e desejo de se aproximar dela. Ela ndo sujeita, ndo reduz
ao siléncio; ao contrario, é ela que ajuda cada um a saber por onde vai [...]
sua via. lIsso pressupde professores capazes de insuflar a dialética
continuidade-ruptura. A aposta da “minha” escola, dada a necessidade de
percorrer a continuidade, é que de tanto percorrer a continuidade o aluno se
dedica e fique cara a cara com a obra-prima (SNYDERS, 1993, p. 182).

N&o é possivel extrapolar as barreiras da desigualdade cultural sem formacdo para
isso. Nossos sentidos também s&o historicamente desenvolvidos. Dessa forma, concordamos
com Marx quando afirma que um ouvido musical de um individuo musicalmente educado
sera diferente daquele ouvido ndo educado. Para uma experiéncia com a arte também é
necessario uma formacéo da e para a sensibilidade.

A escola, em especial a publica, talvez seja o Unico lugar onde os seguimentos mais
pauperizados da classe que ainda vive do trabalho tenham condigcdes de se apropriar dos
conhecimentos nao cotidianos e, dessa forma, ampliar as condic¢des vida no proprio cotidiano.

A escola, nas palavras de Snyders,

[...] parece indispensavel, por um lado, por ter a oportunidade de atingir
largos contingentes de jovens, mesmo que reticentes — digamos, com
otimismo, inicialmente reticente —, e, por outro, por superar o nivel dos
gostos e dos habitos ja familiares levando a um nivel mais elevado. [...] Ndo
esquecamos, porém, que a vida escolar ajuda a vida extra-escolar, pois esta
Gltima se realiza de maneira bastante diferente, conforme o nivel basico dos
interessados (SNYDERS, 1993, p. 39).

A escola, se comparada ao tempo de lazer de criangas e jovens, realmente ndo é
atrativo aos olhos dos alunos. E de se pressupor que para toda atividade executada no
ambiente escolar ha intencionalidade, objetivos, responsabilidades e deveres que devem ser
cumpridos por alunos e professores. Se a funcdo social da escola é simplesmente reproduzir o
cotidiano dos alunos, por que razdo ela existiria?

Instaurar a alegria cultural nas escolas requer que se encaminhe em direcdo a obra
prima (SNYDERS, 1993, p.50). A singularidade da escola € justamente a transformacéo dos
seus contelidos escolares em obras-primas. A alegria que o aluno pode extrair da obra-prima é
a alternativa didatica para compensar as desvantagens que a escola sofre em relacdo ao meio
extraescolar (SNYDERS, 1993). Mas, o que Snyders entende por obra-prima? Para ele trata-
se do caminho mais real rumo a autonomia. Ela ndo é necessariamente o contrario da
continuidade, mas pode ser sua forma superior. Em outros termos, é continuidade do que ja se
produziu, mas também ruptura (SNYDERS, 1993, p. 161).
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E essencial estender o termo e a no¢&o de obra-prima ao conjunto das areas —
mesmo que ndo se possa esperar que elas atinjam a todos: obras-primas do
passado, mas também do presente; obras-primas artisticas e literais (e é a
essas que se costuma reservar a palavra, mas também as grandes descobertas
cientificas que levaram as novas imagens do mundo, novos modos de
pensamento; as grandes sinteses das ciéncias humanas que levam a
perspectivas plenas quanto as civilizagbes e aos dialogos entre as
civilizagdes; obras-primas morais, probleméticas de valores; obras-primas de
acdo, a luta sistematica contra a injustica; obras-primas técnicas, sobre as
quais, infelizmente, ndo sei dizer grande coisa (SNYDERS, 1993, p. 163).

Neste ponto, Adorno e Snyders dialogam ao vincularem o processo educativo, sua
relacdo com a histéria e a primazia dos classicos, pois sdo eles que possibilitam o
reconhecimento da cultura enquanto producdo humana ligada a uma historia coletiva. Seria

talvez o elo entre o universal e o particular.

Schiller era 0 modelo da formacdo cultural destilada a partir de sentengas.
Porém ainda que esta fragil autoridade tenha acabado, é de se suspeitar que
as geracdes jovens as vezes ndo conhecam sequer os nomes de muitos
classicos consagrados aos quais, em outros tempos, fora precipitadamente
concedida a imortalidade. A energia desapareceu das idéias que a formagédo
compreendia e que lhe insuflavam vida. Nem atraem os homens como
conhecimento, pois se considera que ficaram muito atrds da ciéncia, nem
lhes servem como normas. Deste modo, a liberdade e a humanidade, em
certo grau, perderam sua forca resplandecente no interior da totalidade que
se enclausurou num sistema coercitivo, ja que lhes impede totalmente a
sobrevivéncia (ADORNO, 1996, p. 09).

E por que a obra-prima? Para Snyders a obra-prima tem relacdo com a dualidade
obrigacdo x autonomia. A obra-prima é a expansdo da “[...] continuidade das culturas
enguanto esperanca de superar a contradicdo entre a escola como mundo diferente e o desejo
de realidade no escolar” (SNYDERS, 1993, p.139). As obras-primas sdo a “[...] expressao
mais poderosa, 0 testemunho espiritual de uma época, ela concentra todas as for¢cas num
impulso soberano” (ZWEIG, citado por SNYDERS, 1993, p.152). A obra-prima é uma
objetividade da subjetividade de um ser humano ou dos seres humanos em trabalho
cooperativo, e por fazer parte de um contexto social é capaz de estabelecer uma comunicagéo
entre o passado e o presente, entre o universal e o particular.

A escola, como lugar de experiéncia € a instituicdo que possui responsabilidade do
compartilhamento da historia e da produgdo da humanidade. Se néo bastassem as guerras, a
fome, a miséria e tantas outras mazelas sociais, vivemos uma nova barbarie que, segundo

Benjamin, é a incapacidade de nos apropriarmos do nosso patriménio cultural devido
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afaléncia da memoria, do elo com a histéria, com o passado. Temos cada vez mais nos

distanciado do nosso passado, vivemos em uma sociedade desmemoriada e incapaz de amar:

Se amar significa construir relacbes de um novo encontro dos seres
humanos entre si e com a natureza fora do critério da troca de mercadorias,
em linhas gerais, pode-se afirmar que o amor, para Adorno, envolve o
trabalho de elaboracédo do passado. Para Adorno (citado por MARCUSE,
2002, p. 102-103), o fantasma que ronda o mundo é o fantasma do homem
sem memoria, sem capacidade para sonhar que as coisas poderiam ser
diferentes do que elas costumam ser. Acrescentariamos: o ser humano
desmemoriado danifica sua capacidade de amar (LOUREIRO, 2012, p. 11).

Para Snyders, o valor dos contetdos cientificos, em geral, ndo diz respeito somente a
suas aplicacOes, eles devem ser sentidos como obra-prima que causa a alegria da descoberta e

da admiragéo.

A importancia, o valor da matematica e das ciéncias em geral ndo diz
respeito somente & imensiddo de suas aplicacfes: a partir do momento que
sdo sentidas como obras-primas, elas provocam uma alegria que se pode
tornar primordial para os alunos; pelo menos para certos alunos: alegria de
conhecer, alegria de que é possivel de conhecer, alegria porque 0 mundo ndo
é impréprio ao nosso conhecimento — e a nossa alegria; apesar de todos 0s
dissabores, recuos e ameagas no meio dos quais nos debatemos (SNYDERS,
1993, p. 177).

A tentativa é olhar para os contetdos escolares da mesma forma e prazer que se olha
para uma obra-prima que nos apresenta seu enigma. As obras-primas (ciéncia, filosofia, arte,
etc.) provocam no aluno uma abertura. Conhecer, apreciar, apropriar-se e, enfim, produzir
algo diferente do cotidiano, além de ser um direito € uma porta aberta para outras descobertas
gue os alunos podem ter. E, para despertar as dimensdes interrogativas na obra de arte, é
preciso uma imersdo dialdgica entre emocéo e razdo. Para Adorno, os individuos pobres de
formacgédo cultural dificilmente perceberdo o carater enigmatico das obras de arte
(LOUREIRO, 2006). Portanto, sua relacdo com a arte seré superficial, externa a arte. Segundo
Loureiro, o elemento que ir4 diferenciar um individuo iniciado e o individuo desprovido de
formagéo estética ou semiformado esta, conforme Adorno, na possibilidade de percepcéo do
carater enigmatico da arte (LOUREIRO, 2006).

Por isso, Adorno (1982) nos sugere que experiéncia estética genuina € aquela que se
transforma em filosofia. E a educacdo ndo fica distante disso. A atitude filosofica faz, ou

deveria fazer, parte do trabalho educativo.
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Para o autor, a relagdo do contemplador com a obra é a sintese do obrigatério e da
autonomia, visto que, no momento da experiéncia com a arte temos a impressao de que a obra
ja esta pronta e acabada. Porém, ao ouvirmos o que ela tem a nos dizer, a partir de um olhar
interessado, descobrimos que “[...] quadro nenhum esta acabado [..] se pode sem fim
continua-lo” (MELO NETO, 2009, p. 109).

A relacéo do espectador com o quadro é bem a sintese do obrigatério e da
autonomia: a partir de dados impostos, é ele que monta o quadro, e esse
quadro restituido é um Picasso; a prova de que a sintese foi bem-sucedida é a
alegria sentida. A situacdo do aluno ndo me parece fundamentalmente
diferente daquela que vive esse diletante, salvo pelo fato de que o aluno nédo
optou por ir ao encontro da obra-prima (SNYDERS, 1993, p. 112).

Apesar das objetividades impressas na obra de arte, toda obra é um devir e isso
remete a certo grau de liberdade na fruigdo. E uma autonomia parcial ja que existem também
evidéncias do artista na obra que podem influenciar a forma como o espectador dela se
apropria por meio dos sentidos e da reflex&o. Assim, no processo escolar, para se conquistar a
autonomia necessita-se do outro, das objetivacfes que a humanidade criou ao longo de sua
histéria. E a partir do obrigatério — que sdo as regras de sociabilidade, as atividades
direcionadas, os conteidos curriculares — que, aos poucos, se conquista a liberdade de sentir,
pensar e agir criticamente, de se apropriar das diversas facetas da cultura. E a alegria do
encontro e da tensdo entre a liberdade e a obrigatoriedade (autonomia e heteronomia) que
tanto Snyders quanto Adorno pretendem insuflar no aluno.

Essa relacdo também ocorre na prépria experiéncia com a arte. Nao € um deixar se
levar inteiramente pela obra. A experiéncia estética € um momento de sensibilidade, desejo,
mas também de razdo, reflexdo e consciéncia de que a obra também faz parte de um contexto
social e nela estdo impressas as visdes de mundo daquele tempo. E dessa forma que a obra
possui um elo com a histéria, pois ela representa também um momento historico, um fato
social: a irrupcio da objetividade na consciéncia subjetiva (ADORNO, 1982, p.368). E razdo
sensivel. Assim o é no ambiente escolar.

A escola ¢é lugar de apropriacdo da cultura e para isso que isso se efetive sdo
necessarios esforgcos longos continuos e sistematicos (SNYDERS, 1993). Para o autor, a obra
prima justifica a escola, quando se renuncia a obra-prima no ambiente escolar, tira-se a vida e
a alegria da escola e a transforma simplesmente em um local de formacgéo (SNYDERS, 1993)
desprovido de critica e sensibilidade.

Ambos os autores (ADORNO e SNYDERS) defendem que a educacdo da e para a

sensibilidade também ¢ parte do trabalho educativo e que a escola pode apresentar algo
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admirdvel, tanto quanto aquilo que faz parte do extraescolar. Isto € possivel quando esse
espaco formativo desenvolve nos alunos a alegria e a admiragdo pela descoberta do ainda
desconhecido, do ndo habitual e familiar: 0 mundo cotidiano.

Ao entrar em contato com o saber sistematizado, tanto o aluno quanto o préprio
conhecimento se modificam. E essa alegria que Snyders expressa, a alegria de se transformar
ao entrar em contato com a heranga produzida pelas geragdes anteriores.

O aluno ndo esta condenado a ser um simples consumista da cultura, ele ndo
recebe simplesmente a obra, mas a prolonga, a enriquece, acrescenta-lhe
algo, faz nascer nela ecos que nunca haviam ressoado. E essa longa, lenta e
dificil coabitacdo autbnoma com as criacbes € a condicdo para que a
criatividade do aluno alce voos, ultrapasse a utilizagdo habil e as
combinagdes astuciosas dos esteredtipos espalhados a sua volta. E por meio
da alegria assim sentida — e que provoca o desejo de se envolver numa
“interpretagdo” — que 0 aluno deixa de ser submisso e dominado; ele concilia
em si a parcela do sujeito autbnomo e a parcela da heranga recebida, das
influéncias sofridas, da autoridade (SNYDERS, 1993, p. 114).

Snyders, assim como Adorno, defende uma filosofia da educacdo que se contrapde a
I6gica das préaticas formativas afinadas com o capitalismo. Também compartilham, cada qual
a seu modo, a acepcao de que para se acessar 0 patrimdnio cultural sedimentado na historia
humana € necessario o esforco intelectual, o zelo, a paciéncia, dimensfes estas banidas do
processo de semiformagéo.

Outro ponto de aproximacdo entre a filosofia da educacdo de Adorno e Snyders diz
respeito a conquista da autonomia. Ambos os autores defendem que para se chegar a
autonomia, o individuo passa por momentos de heteronomia e de confianga na experiéncia
daquele que intermediard o processo de aprendizagem. Entretanto, ndo advogam, com essa
tese, a passividade do aluno no momento da aprendizagem. A autorreflexdo critica e o saber
sensivel estdo presentes em seus escritos, mas para o exercicio destes saberes € necessario o
esforco cognitivo e formacéo que privilegie esse objetivo. Para tanto, ddo énfase ao trabalho
com os classicos no processo educativo. S&o essas obras que, em tese, tém condicdes de
promover o elo com a historia. Isso é bastante valido para os dias atuais, uma vez que a
sociedade, devido as investidas da industria cultural, vivencia dois fendmenos ligados a
semiformacéo, quais sejam: a regressao dos sentidos e a pobreza de experiéncia. Diante dessa
realidade, seria ainda possivel vislumbrar um tipo de educacéo que privilegie a educacdo dos
sentidos nos dias atuais? Por que se preocupar com esta faceta do processo de aprendizagem
em épocas em que a miséria e a barbarie se alastram? Este serd o tema abordado no préximo

item.
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5.2 Educacéo dos sentidos: para qué?**

Ao longo desta dissertagdo, procurei realizar a reflexdo sobre a danificagdo da
sensibilidade humana por meio dos estimulos (de)formativos da industria cultural e a sua
relacdo com a formacao humana. Reconheco que a luta entre a experiéncia formativa escolar e
0s produtos da industria do consumo — que por sua vez também possui um fito formativo, mas
diferente do fito escolar — é desleal. E claro que os meios extraescolares, assim como Snyders
(1993) nos alertou, sdo bem mais atrativos que os contetdos escolares. 1sso porque, na escola,
0 processo formativo requer paciéncia, esforco cognitivo e elaboracdo, dimensdes que as
mercadorias dos mass media dispensam. No tempo livre, em geral o slogan subjacente é 0 ndo
pensar em nada, a ndo reflexdo, portanto, a semiformacdo. Diante do imperativo categorico
exercido pela industria cultural — deves se divertir — em nossa sociedade, a pergunta sugerida
no titulo dessa secdo torna-se apropriada. Seria possivel a educacdo dos sentidos em uma
sociedade j& sensivelmente formatada? Qual seria a finalidade da educacdo dos sentidos?
Teria ela alguma ligacdo com a experiéncia formativa escolar? Para refletirmos sobre essas
indagacdes nos apoiaremos em algumas pesquisas e textos publicados que ilustram que ainda
é possivel, desde que a educacdo caminhe em direcdo a uma educacdo omnilateral.

N&o é dificil perceber a influéncia que a i.c exerce na forma como produzimos e
sentimos a nossa existéncia. Vivemos sob a égide da sociedade imagético-eletronica e a
escola ndo esta imune a isso. Della Fonte e Loureiro (2003) refletem sobre o desafio que a
escola enfrenta em relacdo a acdo pedagdgica dos mass media: 0os meios de comunicacdo de
massa concretizam “[...] praticas pedagdgicas & medida que se ocupa, intencionalmente, da
transmissdo e assimilacdo de sensibilidade e saberes hegemonicamente vinculados ao
consumo” (DELLA FONTE; LOUREIRO, 2003, p. 13). Diante da faléncia da formacgao
cultural generalizada, a educagdo estética se torna uma forte aliada para se pensar uma
educacao critica, que se contraponha a perspectiva dominante.

A sociedade atual tende a converter a formacdo cultural em semiformacdo. Nessa
conversdo as pessoas “[...] ttm a impressdo de que ja possuem o0s conhecimentos necessarios
para levarem uma vida boa, justa e feliz, quando, a rigor, sdéo bombardeadas com informagdes
superficiais sobre os mais variados assuntos” (DELLA FONTE; LOUREIRO, 2003, p. 60).
Os autores reforcam que esse seria um eterno incentivo a nao reflexdo, baseado na regressao e

danificacdo dos sentidos que corroboram para o processo de alienacao social e conformismo

24 Parafrase ao texto de Adorno “Educagio para qué?” publicado em 1995 no livro “Educacio e emancipagio”.
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perante a dominagdo. Afirmam que mesmo que o publico, de forma quase que apética, aceite
0s produtos da i.c, ndo se pode negar que em alguns momentos é possivel que haja um nivel
de resisténcia as investidas da i.c. Isso demonstra as contradi¢fes e ambiguidades existentes

na relacao entre sujeito e industria cultural.

Adorno e Horkheimer (1985) afirmam que o publico consumidor dos
produtos da industria cultural é portador de uma certa energia de resisténcia.
Ela se manifesta na forma de agressividade e faria, tanto contra quem critica
a semicultura, quanto contra os préprios idolos ou produtos adorados pelos
fanaticos da industria cultural, denominados de jitterburgs (insetos da luz)
(DELLA FONTE; LOUREIRO, 2003, p. 72).

Apesar de sabermos que a grande maioria reage de forma néo critica em relacéo as
mercadorias que consome, existe uma parcela de espectadores/consumidores que reagirdo de
forma diferente e, por vezes, critica. Uma hipdtese que langamos é que essa reacdo pode estar
atrelada a formacdo que o individuo teve durante a vida e o contato com outras expressoes
culturais que fogem dos estere6tipos do engodo das massas. Em muitos casos a escola,
principalmente no tocante aos alunos que pertencem as classes trabalhadoras mais
pauperizadas, sera o Unico lugar que proporcionara a esse sujeito o contato com outras facetas

da cultura e possibilitard a ampliacdo de seu repertorio cultural.

Nesse contexto, a abordagem da linguagem imagética pela escola também
passa por uma educagdo dos sentidos, uma educagdo estética na qual se
aprenda a desaprender o formato da sensibilidade engendrada pela
industria cultural e se abra caminho para saber ver quando se vé. Uma
“leitura” critica da imagem sO pode se realizar quando diversos saberes
sociais (tratados pedagogicamente no tempo e espago escolares) se tornam
forcas mediadoras dessa aprendizagem. Nesse sentido, a educacgdo estética
envolveria todo o trabalho escolar. (DELLA FONTE; LOUREIRO, 2003, p.
97. grifo do autor).

Contudo, para que a educacao dos sentidos e a formac&o critica ocorram dentro do
ambiente escolar e ganhe proporg¢des também na forma de se relacionar com o tempo livre, é
preciso que os docentes estejam preparados para isso. E dificil se ter uma efetiva educacio
dos sentidos se os professores ndo refletem sobre sua prépria formacao cultural e ndo se
abrem para experienciar outros critérios estéticos que ndo se enguadram no ambito do

imperativo categorico da formatacdo cultural em vigor.
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Nesse sentido, Nogueira (2008) volta sua atencdo para a formacdo cultural de
professores que, segundo ela, € um tema ainda marginalizado pelas discussdes educacionais e

pelas investidas politicas do governo.

Percebe-se que essa questdo — a da formacéo cultural de professores — ndo é
ainda considerada crucial, ndo aparecendo nem nas diretrizes curriculares
oficiais para os cursos de formacgdo de professores, nem tampouco nas
iniciativas particulares das instituicbes de ensino. O pouco que tem sido
discutido, aponta, quase sempre, para iniciativas no &mbito da formacéo
continuada, tais como meia-entrada para cinemas e museus e outras
atividades destinadas ao professorado (KRAMER, 1998). Certamente sdo
iniciativas louvaveis e importantes, mas que tém pouco efeito direto nos
professores, se anteriormente eles ndo forem sensibilizados para a
importancia de se formarem culturalmente (NOGUEIRA, 2008, p. 04).

Para a autora, a formagao cultural ¢ “um processo pelo qual o individuo se conecta
ao mundo da cultura, mundo esse entendido como espaco de diferentes leituras e
interpretacdes da realidade, promovidas pela Arte, nas suas diferentes modalidades, e pela
Literatura” (NOGUEIRA, 2008, p. 02). Diante dessa acepcdo, a autora entende que a
experiéncia estética, compreendida como “[...] aquilo que acontece com o espectador no
momento em que a Arte acontece, no espago € no tempo em que estd sendo fruida”
(NOGUEIRA, 2008, p. 02), sera influenciada pela formacdo cultural do espectador.
Aproxima-se das acepc¢des de Adorno sobre o conceito, ao defender que a experiéncia com a
arte é situacional, ou seja, sofre variacdes de acordo com o contexto do individuo, da obra e
do meio social (NOGUEIRA, 2008).

Para a autora, a experiéncia estética € um exercicio do saber sensivel (NOGUEIRA,
2008) e pode proporcionar no individuo um tipo de formacdo que possibilita a reflexdo sobre
si e sobre 0 mundo de uma forma mais sensivel. Em tempos de barbérie, seria talvez o
caminho para uma sociedade mais humana. Contudo, sabemos que ndo é qualquer tipo de arte
que pode proporcionar esse tipo de formacdo. Um exemplo sdo os produtos da industria
cultural que produzem no espectador uma relacdo com a arte meramente ligada ao consumo e

ndo uma experiéncia profunda com a arte.

Ja a industria cultural oferece produtos que produzem no espectador apenas
uma “fruicdo epidérmica” (SCHURMANN, 1989, p. 183), pois, no seu
processo de coisificagio da obra de arte, retira dela justamente seu potencial
de estimulacdo desse saber sensivel. Na massificacdo, a industria cultural
objetiva o ato de consumir produtos, em detrimento do ato de vivenciar a
obra de arte. Como afirma Adorno, a industria cultural tem como
caracteristica justamente a supremacia do valor comercial, em detrimento
do valor estético (NOGUEIRA, 2008, p. 03).
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Nogueira (2008) escolheu como objeto de analise o curso de Didatica geral oferecido
por uma Faculdade de Educagdo aos alunos de licenciatura de diferentes cursos (Letras,
Fisica, Quimica, Ciéncias Biologicas, Matematica, Educacdo Fisica, Musica, Educacéo
Artistica, Filosofia, Historia, Ciéncias Sociais). O estudo desenvolvido constatou que grande
parte dos estudantes tinha pouca familiaridade com as producdes artisticas apresentadas e
discutidas pela professora® no decorrer das aulas. Seus resultados evidenciam que ao final da
disciplina, devido as discussdes desenvolvidas e 0 contato com a autora, a formacéo cultural é
“um processo pelo qual o individuo se conecta ao mundo da cultura, mundo esse entendido
como espaco de diferentes leituras e interpretagdes da realidade, promovidas pela arte, nas
suas diferentes modalidades, e pela Literatura” (NOGUEIRA, 2008, p. 02). Diante dessa
acepgdo, a autora entende que a experiéncia estética, compreendida como ““[...] aquilo que
acontece com o espectador no momento em que a arte acontece, no espago e no tempo em que
esta sendo fruida” (NOGUEIRA, 2008, p. 02), serd influenciada pela formacao cultural do
espectador. Aproxima-se das acepgdes de Adorno sobre o conceito, ao defender que a
experiéncia com a arte é situacional, ou seja, sofre variacbes de acordo com o contexto do
individuo, da obra e do meio social (NOGUEIRA, 2008).

Para a autora, a experiéncia estética é um exercicio do saber sensivel (NOGUEIRA,
2008) e pode proporcionar no individuo um tipo de formacao que possibilita a reflexdo sobre
si e sobre 0 mundo de uma forma mais sensivel. Em tempos de barbarie, seria talvez o
caminho para uma sociedade mais humana. Contudo, sabemos que nao é qualquer tipo de arte
que pode proporcionar esse tipo de formacdo. Um exemplo sdo os produtos da industria
cultural que produzem no espectador uma relacdo com a arte meramente ligada ao consumo e

ndo uma experiéncia profunda com a arte.

Ja a industria cultural oferece produtos que produzem no espectador apenas
uma “fruicdo epidérmica” (SCHURMANN, 1989, p. 183), pois, no seu
processo de coisificagio da obra de arte, retira dela justamente seu potencial
de estimulacdo desse saber sensivel. Na massificacdo, a industria cultural
objetiva 0 ato de consumir produtos, em detrimento do ato de vivenciar a
obra de arte. Como afirma Adorno, a induUstria cultural tem como
caracteristica justamente a supremacia do valor comercial, em detrimento
do valor estético (NOGUEIRA, 2008, p. 03).

A partir dessas experiéncias, muitos alunos passaram a trazer para a aula
relatos de outros eventos que passaram a frequentar. Esses relatos foram
devidamente valorizados e os alunos foram estimulados a investirem nos
seus proprios processos de formagdo cultural. Constituiu-se, mesmo, em

% A professora da turma neste periodo foi a autora da pesquisa que procurou permear das discussées sobre
didatica a partir de cinco tipos de obras de arte de linguagens diferentes.
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algumas turmas, uma rede de informagdes, uma espécie de agenda cultural
que era constantemente alimentada. Dessa forma, as atividades em sala
serviram como um descortinar de possibilidades, mas o fundamental é que
foi garantida uma postura autbnoma dos alunos no sentido de perceberem as
suas limitacbes no campo da estética e se comprometerem com o
investimento necessario para supera-las (NOGUEIRA, 2008, p. 09)

O trabalho desenvolvido por Nogueira (2008) oferece pistas para elucidar a pergunta

sugerida no inicio desta secdo: Educacdo dos sentidos para qué?

Dessa forma, conseguiu-se que os alunos reconhecessem a dupla
importancia de se enriquecerem culturalmente: por um lado, como futuros
professores, a formacdo cultural é fundamental, pois permitird a eles lidar
melhor com a alteridade dos alunos, uma vez mais familiarizados com as
diferentes leituras de mundo; por outro, como pessoas humanas que, ao
tomarem posse de todo um legado construido ao longo dos séculos,
enriquecem-se e reinventam sua propria dimensdo de humanidade
(NOGUEIRA, 2008, p. 09).

O fendbmeno de deseducacdo dos sentidos ndo afeta apenas o seguimento mais
pauperizado da classe que vive do trabalho, mas sim toda a humanidade. Dessa forma, tratar
desta temaética ndo é tdo simples assim. Adorno nos ajuda a compreender essa situacdo desde
a critica que faz & industria cultural até suas consideracdes sobre Auschwitz?® A partir dele, é
possivel concluir que a regressdo dos sentidos estd fundamentada na deterioracdo da
experiéncia estética e na desvalorizacdo da elaboracdo do passado que leva a sociedade rumo

a barbérie.

A exigéncia que Auschwitz ndo se repita € a primeira de todas para a
educacdo. De tal modo ela precede quaisquer outras gque creio nao ser
possivel nem necessario justifica-la. Nao consigo entender como até hoje
mereceu tdo pouca atencdo. Justifica-la teria algo de monstruoso em vista
de toda monstruosidade ocorrida. Mas a pouca consciéncia existente em
relacdo a essa exigéncia e as questdes que ela levanta provam que a
monstruosidade ndo calou fundo nas pessoas, sintoma da persisténcia da
possibilidade de que se repita no que depender do estado de consciéncia e
de inconsciéncia das pessoas. Qualquer debate acerca de metas
educacionais carece de significado e importancia frente a essa meta: que
Auschwitz ndo se repita. Ela foi a barbarie contra a qual se dirige toda a
educagdo (ADORNO, 1995, p. 119).

% VVALENTIM. Lucy Mary Soares. Arte e filosofia: a reeducacio dos sentidos na experiéncia estética em
Adorno. <http://www.nesef.ufpr.br/arquivos.php?galeria=textos-teoria-critica-e-educacao&pagina=2>. Acesso
em 23 de marc. 2013.
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Segundo Carone (2003), em uma experiéncia estética inteiramente adequada tanto o
efeito da obra quanto a apreensdo plena do seu significado coincidirdo. A burguesia, que
detém os mecanismos de controle de parte consideravel da formacdo cultural da sociedade,
tende a esvaziar esse tipo de experiéncia quando privilegia unicamente os efeitos
comportamentais do consumidor e retira do objeto artistico a sua autonomia e suas
objetividades (isso ocorre principalmente quando a obra de arte se transforma em
mercadoria), desta forma precariza o processo formativo contido na experiéncia estética que
tem o potencial de preservar a tensdo critica entre a sensibilidade e o intelecto. A apreciacdo
nao ¢ “[..] mera frui¢do sensorial da arte musical, um encantamento dos sentidos”
(CARONE, 2003, p. 486), é preciso se ter os sentidos formados, educados para se apreciar
uma obra de arte. O desenvolvimento dos nossos sentidos nao estdo ligados apenas ao fator
bioldégico, mas também aos estimulos sociais que recebem “[..] para um jovem sem
experiéncia musical, diz Adorno, uma peg¢a de musica moderna avangada parecera levar ‘a
nenhum lugar em particular’, justamente porque ele é incapaz de compreender as relacdes
sutis que constituem a sua estrutura ou o padrao complicado de sua forma” (CARONE, 2003,
p. 486).

A critica de Adorno ao programa musical destinado a criangas e jovens da NBC,
como aponta a autora, é a énfase no efeito estético e a faléncia, por assim dizer, da musica
séria, pois estd fadada apenas a satisfazer as sensagbes do ouvinte consumidor: o cliente. E
nessa relacdo de manipulacédo retroativa, que a (des)educacdo musical (e cultural) esta
inserida. Nesse processo ndo mais existe a arte, mas apenas a diversao, comocao, alegria, pois
dela foi retirada todo e qualquer momento de critica. Essa nog¢do de “diversdo”, atribuida a
arte, pressupde que ela “ndo deva ser ‘séria’, nem mesmo na esfera estética, postulando, ao
contrario, que a arte € contra a realidade ardua da vida real” (CARONE, 2003, p. 286).

O individuo, em seu tempo livre, tende a escolher ficar aliviado de suas
responsabilidades sociais e trabalhistas e, nesse caso, a diversdo ligada a apreciacédo seria, na
realidade, estabelecer o elo perfeito para a regressao dos sentidos (CARONE, 2003). A arte,
quando subordinada as categorias de consumo, gera o antiintelectualismo e a sensa¢do de que

¢ apenas prazer.

A “babiteria” (babbittry) musical, com sua énfase no efeito da musica sobre
0 ouvinte, fomenta a idéia de que o relaxamento prazeroso é a prépria
funcdo da masica. Neste sentido, é facil imaginar que a musica é o descanso
do guerreiro, isto é, do homem de negdcios que ap6s a labuta se permite
uma espécie de entrega ao sentimentalismo musical. O antiintelectualismo
manifesto por essa atitude também se revela na astucia com relagdo aos
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valores que mandam no mercado: para a “babiteria”, a importidncia de
alguma coisa pode ser medida e expressa em termos quantitativos, ou seja,
em termos do dinheiro que foi gasto com ela (CARONE, 2003, p. 491).

Ainda que se reconheca 0 poderio dos produtos da industria do consumo que, ao
transformar a arte em mercadoria tira-lhe a sua poténcia formadora, educar contra a
semiformagdo e a regressdo dos sentidos se faz necessario, visto que “[...] a consciéncia
danificada passa a ser o embrido que, segundo Adorno, gera um verdadeiro inimigo: a
barbarie. Foi assim que nasceu Auschwitz.” (VALENTIM, 2013).

Nos paréagrafos acima apresenta-se o didlogo entre conceito filosofico de experiéncia
estética e o trabalho educativo. Contudo, aqui ndo cabe nenhum tipo de estetizacdo da
educacdo, tampouco uma sacralizacdo da arte, do artista ou mesmo do publico. A aposta e o
desejo aqui inscritos, para os quaisl Adorno e Snyders servem como inspiradores, € que todos
tenham o direito de conhecer e se apropriarem dos codigos, 0s conceitos e esquemas
filoséficos, para que possam se apropriar com qualidade e ampliar o legado cultural. N&o
basta “democratizar” o acesso aos bens culturais, interessante ¢ pensar e agir para que a
formacdo estética, cientifica e filosofica seja uma realidade e dessa forma se crie condicGes
objetivas para que o legado cultura seja ativamente socializado e incorporado de forma critica

por todos os cidadaos.
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CONSIDERACOES FINAIS

A intencdo principal com essa pesquisa foi extrair elementos e inspiragdo do conceito
de experiéncia estética, presente na filosofia de Theodor Adorno, com o fim de se pensar no
fortalecimento da teorizacdo educacional critica. Em ultima instancia, a analise do conceito de
experiéncia estética s6 toma forca quando compreendida em sua relagdo com o trabalho
educativo e a escola enquanto lugar de experiéncia.

Consideramos que a educacdo dos sentidos € uma importante faceta da educacgédo
escolar. Quando a escola desconsidera essa dimensdo ou a reduz as investidas dos produtos da
indUstria cultural, existe uma forte probabilidade do empobrecimento da experiéncia e do
esvaziamento da perspectiva critica e omnilateral de educacéo.

O trabalho afasta-se de qualquer perspectiva vinculada as teorias, ligadas as
perspectivas pos-estruturalistas ou poés-modernas, que defendem a estetizacéo da vida e, por
conseqiiéncia, a fungéo escolar em face do mundo danificado.

Em uma primeira etapa da pesquisa, 0 objetivo foi realizar uma reflex&o critica
sobre a apreciacdo artistica como experiéncia formativa capaz de ir a contrapelo a l6gica
venal do sistema opressor capitalista.

Durante o estudo, tivemos a oportunidade de visualizar a confirmacdo das hipoteses
de pesquisa langadas no inicio do trabalho. Isso significa que Adorno, ao tratar do conceito de
experiéncia e vivéncia aproxima-se das acepc¢des de Walter Benjamin. Em ambos os autores,
0 conceito de experiéncia relaciona-se a memoria coletiva e rememoracdo do passado
(BENJAMIM, 1987) ou & elaboracéo do passado (ADORNO, 1996). A luz desses fil6sofos,
e da teorizacdo educacional critica, podemos inferir que o espaco escolar é lugar de
compartilhar a memdaria coletiva (saberes e conhecimentos sistematizados produzidos pelas
geragBes passadas e atuais), portanto lugar de experiéncia. Defender essa tendéncia é
contrapor-se ao tipo de formacéo fragmentada, aligeirada e que ndo se reflete sobre si mesma.
E diante desse generalizado contexto de semiformacéo, evidencia-se que a formacéo estética
pode ser um horizonte a ser perseguido pela educacéo escolar.

Para iniciarmos o estudo, o primeiro passo foi a revisao de literatura. Partimos do
pressuposto de que nenhuma pesquisa parte do zero, mas sim do dialogo ou confronto com
estudos ja desenvolvidos. Foi possivel, com os dados coletados, observar que o conceito de
experiéncia estética € multifacetado, tanto em sua definicdo quanto em relacéo as referéncias

bibliograficas adotadas para a sua conceituacdo. Evidenciamos que, dos trabalhos analisados
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(universo de 17 artigos), nenhum utilizou como aporte tedérico para definir o conceito o
filésofo frankfurtiano Adorno. Além disso, observamos grande ocorréncia de artigos que
apenas citavam o termo (experiéncia estética) sem ter a preocupacdo de conceituad-lo. Essas
evidéncias nos mostraram as lacunas que poderiamos percorrer e priorizar na pesquisa
desejada.

Outro passo adotado foi o estudo realizado sobre a histéria do Instituto para a
Pesquisa Social, mais conhecido como Escola de Frankfurt, e o contexto que propiciou as
reflexdes e as teorizacGes desenvolvidas pelos membros da escola em especial Adorno. Em
suas reflexdes, ele considera que os produtos da industria cultural operam no processo de
regressdo dos sentidos humanos e ela tem como aliada e consequéncia a semiformacao. Para
Adorno, no clima da semiformacéo, os conteudos de verdade sdo substituidos por conteddos
fragmentados, coisificados e desconectados da historia. Sua figura (a semiformacéo) sugere
um falso estado de consciéncia que falseia um estado de liberdade e conhecimento.

Sendo assim, a semiformacéo ndo esta ligada apenas ao intelecto, mas também a vida
sensorial. A reflexdo sobre a experiéncia com a arte se faz necessaria diante deste contexto no
qual a arte se transforma em mercadoria e perde autenticidade e autonomia, a0 mesmo tempo
em que a sensibilidade é danificada frente a relacdo de troca estimulada pela sociedade do
consumo.

Adorno (1982) discute a importancia dos sentidos na educagdo, de um modo geral,
para que se possa usufruir da arte de forma plena. Seus ensaios partem de uma escrita
dialética negativa na qual cada conceito remete a tantos outros e dessa forma produz uma
constelacdo conceitual. Assim, para compreendermos o conceito de experiéncia estética,
fomos levados a realizar o mesmo esfor¢o cognitivo para entender o que era experiéncia,
vivéncia, enigma, conteido de verdade, arte auténtica e tantos outros termos expressos em sua
obra.

Pode-se concluir que o conceito adorniano de experiéncia estética ndo se refere
unicamente aos efeitos estéticos sentidos pelo contemplador. Para Adorno, a obra de arte
possui autonomia e caso a experiéncia com o0 objeto artistico privilegie apenas o
contemplador, sua faceta autbnoma se esvai. Quando o foco limita-se ao contemplador ou
fruidor, com menosprezo as objetividades contidas na obra, o que se tem & uma vivéncia
estética, que e diferente da experiéncia. Este, por sua vez, foca tanto a obra quanto o sujeito
em relacdo processual com a obra. E neste processo de escuta atenta ao que a obra tem a
dizer, n&o ocorre a diluigdo do eu ao ponto de ndo haver distin¢do entre sujeito-contemplador
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e obra-objeto. E fundamental para a compreensdo do conceito preservar a diferenca entre
esses dois polos (sujeito-contemplador e obra-objeto).

Esta distingdo ajuda a compreender a experiéncia estética como um momento de
transformacéo do individuo ao se colocar objetivamente frente a uma obra. E para ser ter uma
experiéncia estética genuina, nos aponta o autor, é fundamental o didlogo com a arte mediado
pela filosofia. Somente ela (a filosofia) nos d& aportes para a compreensdo do contetdo de
verdade diluido na obra. Para Adorno, a experiéncia estética ndo é apenas emogao, mas
também um processo de reflexdo, de conhecimento e de formacdo. Mas ndo € qualquer arte
que provoca esse prolongamento formativo no contemplador: apenas a obra de arte auténtica e
enigmatica € capaz de incitar esse tipo de entendimento.

Com relacdo a inddstria cultural, percebe-se que ela também atua na educacéo dos
sentidos, mas ela o faz a partir de uma perspectiva que tende a embotar, reproduzir os
procedimentos serializados que dificultam a autenticidade e reforcam os aspectos alienantes
da sociedade. Por esta razdo, a0 mesmo tempo em que a escola parece estar atenta para a
necessidade de valorizar a dimensdo sensivel e estética, ela também tem forte propensdo a
aderir, muito facilmente, aos apelos da industria cultural.

A obra de arte, por ser situacional, representa um fragmento da producéo histérica da
humanidade. Aqui reside o elo com a experiéncia, ou melhor, com a meméria coletiva. E para
apreciar toda essa producdo de forma plena e ter condi¢des objetivas para fazer o didlogo com
0 passado € preciso a educacdo dos sentidos.

Desde sempre, Adorno esteve envolvido e preocupado com a dimensdo formativa e
com a educacdo em geral. Prova disso é a quantidade de pesquisas que realizou tendo como
pano de fundo a formacdo (educacdo) estética. Para ele, a experiéncia fundamenta a tradicdo
no individuo e ndo permite que a historia e as conquistas da humanidade, pela via do trabalho,
sejam esquecidas. E por meio da experiéncia do outro que seguimos rumo a plena
humanizagdo. Somos seres carentes e necessitamos do outro e de coisas exteriores a nos para
sobrevivermos e nos inserirmos no mundo da cultura criado pelas geracGes anteriores e atuais.

O conceito de experiéncia estética em Adorno pode servir de inspiracdo para se
pensar o trabalho educativo a partir das teorias educacionais criticas, pois possui a
responsabilidade de enriquecer o repertdrio cultural dos alunos e permite que estes tenham
condicdes objetivas para se apropriarem do legado material e ndo material historicamente
produzido. E é justamente isso que fundamenta a existéncia da escola. E para que os alunos

tenham condicgBes de se apropriarem dessa fundamentacdo critica e do saber elaborado, é
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preciso que a escola propicie a aquisicdo dos instrumentos necessarios para esse tipo de
aprendizado.

Com isso, objetivamos fortalecer a luta por uma educacédo que anule a semiformacao,
isto €, a determinacdo capitalista que dificulta a capacidade de formar homens e mulheres
autdbnomos, capazes de pensar e sentir por conta propria, fora dos ditames dos esquemas
gestados pelos gerentes e operadores da inddstria cultural.

Este trabalho foi apenas um estudo inicial sobre a experiéncia formativa e a educacgéo
dos sentidos. Escolhemos, neste primeiro momento, realizar uma pesquisa teoérica, para mais
tarde, alcar voos maiores. Esse procedimento, como ja anunciado no decorrer do trabalho
pautado nos estudos desenvolvidos por Moraes (2003) e Loureiro (2007), ndo é muito
utilizado em pesquisas na area educacional. Os autores nos indicam que vivemos atualmente
um fenémeno de recuo e aversdo da teoria que ndo afeta apenas as pesquisas em si, mas a
educacéo escolar como um todo e a forma como produzimos a nossa existéncia. Diante disso,
nossa escolha de estudar um conceito de forma paciente e zelosa, também faz parte de uma
proposta de educacdo estética, pois para perceber as relacdes existentes no conceito é preciso
ter certa acuidade dos sentidos.

Para efetivarmos essa proposta, foi preciso um esfor¢o conjunto realizado em
parceria com o0 Ndcleo de Estudos e Pesquisa em Educacdo e Filosofia (NEPEFIL). Durante
essa experiéncia formativa, focamos na preocupacdo com a nossa formacdo filoséfica,
estética, ética, moral e cientifica. E, para percebermos as relagdes existentes nos conceitos
estudados por essa pesquisa e pelas outras pesquisas desenvolvidas por outros integrantes do
grupo, foi preciso também o nosso contato com a masica, com a poesia, com os filmes e com
outras linguagens artisticas que iam de encontro ao proclamado pela industria cultural. Dessa
forma, foi preciso fazer o movimento de educar os sentidos para compreender o conceito.

Mesmo com esse empreendimento o caminho foi tortuoso. Parte dessa dificuldade
refere-se a nossa precaria formacgdo inicial que superficializou o contato com o0s
conhecimentos filosoficos e estéticos. A discussdo sobre a formacao cultural e filosofica, nos
anos em que cursei a graduagéo em pedagogia (2006-2010), foi penalizada em detrimento das
disciplinas que a priori tinham ligacdo imediata com a prética docente. Devido a essas
insuficiéncias, optamos por realizar uma pesquisa tedrica com raizes na filosofia.

Temos a pretensdo de estender essa proposta para a educagdo basica, pois
consideramos que a atitude filoséfica ndo pode ser menosprezada pelo professor. O trabalho
docente que néo reflete sobre si mesmo e sobre a sua relagdo com o mundo contribui para o

fortalecimento das relacdes de exploracao e alienagdo do sistema capitalista.
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Almejamos um dia ver uma sociedade que seja formada para reconhecer o outro
enquanto parte da sua composi¢do. Vislumbramos uma escola alegre, humana, sensivel,
amorosa e que reconheca que seu papel é produzir no individuo singular a humanidade que é
produzida socio-historicamente (Saviani, 1991), portanto lugar de experiéncia. Muitos dirdo
que nossas perspectivas sdo utdpicas, sim elas sdo. Mas para que serve a utopia diante do
mundo danificado que vivemos? Parafraseando Eduardo Galeano respondo: para que eu nao

deixe de caminhar e imaginar condi¢cdes mais dignas de existéncia.
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