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Apresentação 

 

Criado em agosto de 1991, na Universidade Federal de São Carlos-SP, o Grupo 

de Estudos e Pesquisa ñTeoria Cr²tica e Educa«oò se dedica a estudar e a atualizar o 

legado das obras da primeira geração dos clássicos frankfurtianos. Seu escopo é o de 

diagnosticar e esclarecer ï mediante tal orientação teórica ï as diversas contradições da 

sociedade contemporânea, assim como incentivar a produção teórica coletiva, 

multidisciplinar e interinstitucional. Ao longo de sua exist°ncia, o GEP ñTeoria Cr²tica e 

Educa«oò desenvolveu v§rios estudos e pesquisas, como as realizadas no campo da 

educação e da formação cultural, inclusive encarando de modo pioneiro e crítico as 

implicações nele verificadas pela ação das novas tecnologias. De maneira 

multidisciplinar, também desenvolveu estudos sobre as transformações ocorridas no 

campo da produção cultural com o intuito de esclarecer as relações entre formas estéticas 

e processos sociais, bem como buscou identificar e analisar os novos sintomas 

decorrentes do acelerado desenvolvimento de um ethos cultural high-tech. Com o mesmo 

esforço teórico a fim de relacionar o que a realidade administrada separa, estudou também 

as transformações da subjetividade engendrada pela sociedade capitalista contemporânea, 

entre outros objetos de pesquisa. O GEP ñTeoria Cr²tica e Educa«oò possui sedes-

Institucionais localizadas nas seguintes Instituições: UFSCar, UNESP-Araraquara, 

UNIMEP, UFES, UFSC, UFLA, além de ter representantes na UEM- Maringá, 

PUC/Minas, UNESP/Bauru, UNESC, USF e UNIARARAS. Nestes 27 anos de existência 

o GEP ñTeoria Cr²tica e Educa«oò realizou, a partir de 1996, 3 congressos nacionais 

bienais e 4 internacionais. Dando continuidade a essa atividade, o GEP propõe a 

realização em 2018 do XI Congresso Internacional, cujo tema central é Estado de 

Exceção e Racionalidade na Idade Mídia.  

Com a escolha desse tema, o GEP propõe incentivar a reflexão coletiva e 

multidisciplinar sobre a atualidade enfocando um de seus mais marcantes aspectos, qual 

seja: a configuração hodierna do Estado e da racionalidade vigente. Mais precisamente, 

trata-se de verificar e de debater a atualidade da célebre asserção benjaminiana segundo 

a qual ñA tradi«o dos oprimidos nos ensina que o óestado de exce«oô em que vivemos 

® na verdade a regra geralò (Teses sobre o conceito de hist·ria, 1940). Asser«o cuja 
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premência se fez sentir pelos acontecimentos recentes desencadeados no país, por um 

lado, mas também pelos decorrentes do início do século nos EUA e na Europa, por outro; 

os quais configuraram uma racionalidade sistêmica, capaz de possibilitar a eclosão de um 

tipo de ñguerra civil legalò com vistas ¨ elimina«o de indiv²duos, ou mesmo de grupos 

sociais, além de uma determinada estratégia orientada ao combate de supostos alvos 

considerados como fator de periculosidade à sobrevivência do sistema, e da ordem 

institucional que o sustenta.  

O estado de exceção se caracteriza desse modo como um estado nebuloso e 

paradoxal situado na fronteira entre o direito público e o fato político; e para o qual não 

parece haver uma teorização adequada que legitime, do ponto de vista do ordenamento 

jurídico constitucional, o conjunto de medidas políticas excepcionais que o conformam. 

Refletir e debater sobre essa questão num momento histórico em que se verifica o 

deslizamento contínuo da política em direção a esse vácuo jurídico, de modo a conformar 

as novas técnicas de exercício do poder nas sociedades democráticas hodiernas é, sem 

dúvida, uma exigência da atualidade e uma atividade que requer o exercício tenaz da 

crítica radical. Tal reflexão alimenta a esperança ï como ocorre com todo pensamento 

verdadeiramente crítico ï de transcender o mero debate intelectual acadêmico e 

apresentar consequências na esfera prática da cidadania.  

A reflexão proposta pelo XI Congresso Internacional de Teoria Crítica também 

propicia a consideração teórica da racionalidade dominante e de suas relações complexas 

com a tecnologia ï entendida aqui como ña t®cnica na era do capitalismoò, conforme 

formulação original de H. Marcuse. De fato, embora esta possa aparentemente conter um 

potencial de emancipação, ela também se presta, nas sociedades capitalistas 

contemporâneas, à prática da dominação social, e, nesse sentido, é capaz de suscitar tanto 

uma aceitação acrítica e unilateral do presente, quanto incidir negativamente nas formas 

de expressão individuais e coletivas. Além do mais, a incidência da tecnologia nas 

relações humanas tem contribuído para estimular uma espécie de regressão dos sentidos, 

e até mesmo do próprio pensamento considerado aqui como a capacidade humana por 

excelência.  

O desenvolvimento tecnológico que presenciamos tem transformado 

profundamente as formas de comunicação, a genética, as concepções bélicas envolvendo 

a produção de armamentos que almejam elevar a produtividade da morte. Fenômeno que 
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tem gerado implicações profundas na organização das estruturas das sociedades, nas suas 

ideologias e nas formas de exercício do poder político. De outra parte, o estado de exceção 

e a racionalidade dominante também implicam formas complexas de relações com a 

indústria cultural globalizada, que, com frequência, e em diversas conjunturas, funciona 

como um poderoso think tank, isto é: como uma organização que se dedica a produzir 

e/ou a difundir ideias, estratégias, projetos de políticas estatais com o objetivo de 

influenciar governos e/ou formar e conformar uma determinada opinião pública, como 

ocorreu recentemente na Europa com a cobertura midiática dos movimentos migratórios 

de populações indefesas ou deslocadas de seus países por causa das atrocidades cometidas 

nas guerras locais.  

Nesse sentido, a ado«o da express«o ñidade m²diaò pretende ser cr²tica e 

estabelecer uma relação entre o presente e o passado, que para uma parte considerável da 

humanidade parece não passar jamais. Trata-se, assim, de aludir à formulação 

benjaminiana da permanência da barbárie no presente. E, também, ainda que com as 

devidas mediações, à formulação proposta por Adorno e Horkheimer contida na Dialética 

do esclarecimento (1947): ño progresso irrefre§vel ® a irrefre§vel regress«oò. A reflex«o 

proposta pelo tema do XI Congresso Internacional de Teoria Crítica se nutre da esperança 

de não apenas contribuir para o esclarecimento de dimensões ou aspectos obscuros e 

complexos de nosso presente, mas também de transcender o debate intelectual acadêmico 

a fim de apresentar consequências na esfera prática de uma formação verdadeiramente 

voltada à cidadania plena e universal. 
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Organizadores 
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Fernandez Vaz (UFSC), Rita Amélia Teixeira Vilela (PUC-Minas), Paula Ramos de 

Oliveira (UNESP-Araraquara), Luiz Roberto Gomes (UFSCar), Robson Loureiro 

(UFES), Luzia Batista de O. Silva (Universidade São Francisco), Deborah Cristina de 

Carvalho (UFLA), Luciana Azevedo Rodrigues (UFLA), Ari Maia (UNESPïBauru), 
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A ñReformaò do Ensino M®dio e a atualiza«o da semiforma«o 

Camila Sandim de CASTRO 

Antônio Álvaro Soares ZUIN  

Programa de Pós-Graduação em Educação/ Universidade Federal de São Carlos  

 

Introdução 

A necessidade de refletir sobre o atual contexto político, econômico e cultural 

brasileiro que culminou com a aprova«o de ñreformasò e precariza«o da §rea da 

Educa«o a exemplo da ñReformaò do Ensino M®dio e dos cortes orament§rios em tal 

área que vem comprometendo o ensino, a pesquisa e a extensão e o próprio 

funcionamento das escolas e universidades públicas pressupõe a urgente tarefa de realizar 

a crítica sobre a austeridade do Governo Temer que tem impedido a sobrevivência da 

educação pública, gratuita e com qualidade social. Desse modo, o aporte teórico da Teoria 

Crítica da Sociedade, em especial os escritos sobre educação e formação de Adorno 

oferecem elementos para analisar a chamada ñReformaò do Ensino M®dio, 

principalmente, quando se pensa na atualidade do conceito de semiformação discutido 

por esse pensador. Sendo assim, este texto tem como objetivo argumentar que as 

ñreformula»esò propostas para o Ensino M®dio provenientes da Lei n. 13.415/2017 

sancionada pelo Governo Temer atualiza a chamada semiformação denunciada por 

Adorno na década de 1950.  

A semiformação como produto da indústria cultural 

O conceito de ind¼stria cultural aparece pela primeira vez na obra ñDial®tica do 

esclarecimentoò, escrita a quatro m«os por Horkheimer e Adorno quando se encontravam, 

já no final da década de 1930, exilados nos Estados Unidos em função da ascensão do 

regime totalitário nazista. Em sua concepção tradicional, a indústria cultural diz respeito 

ao conjunto dos meios de comunicação, sobretudo o cinema, o rádio e as revistas que 

produzem uma cultura nos moldes da lógica da produção industrial capitalista destinada 

ao consumo das massas. Uma década após à publicação da referida obra, portanto, já nos 

anos de 1950, a televisão, como um dos principais veículos de comunicação da indústria 

cultural, iria se inserir definitivamente nos lares estadunidenses juntamente com o 
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consumo massivo dos eletrodomésticos e do culto aos ídolos como a Marilyn Monroe 

(1926-1962) e Elvis Presley (1935-1977).  

 Equívocos na interpretação do conceito de indústria cultural, como é o caso de 

afirmar que tal indústria é equivalente à cultura de massa, foram objetos de análise de 

Adorno em um texto chamado ñRésumé über Kulturindustrieò, um resumo sobre a 

indústria cultural escrito com o objetivo de ratificar a atualidade desse conceito. O 

frankfurtiano assim se expressa sobre o conceito de indústria cultural, 

Em nossos esboços tratava-se do problema da cultura de massa. Abandonamos 

essa última expressão para substituí-la por ñind¼stria culturalò, a fim de excluir 

de antemão a interpretação que agrada aos advogados da coisa; estes 

pretendem, com efeito, que se trata de algo como uma cultura surgindo 

espontaneamente das próprias massas, em suma, da forma contemporânea da 

arte popular. Ora, dessa arte a indústria cultural se distingue radicalmente 

(ADORNO, 1978, p. 287).    

 

De fato, o termo indústria cultural não pode ser empregado como sinônimo de 

cultura de massa porque não significa uma cultura produzida pelas camadas populares 

que, neste caso, pressupõe uma participação ativa das massas na produção das diferentes 

manifestações da chamada arte popular.  

Nesse contexto, para elucidar o conceito de indústria cultural, as considerações do 

pesquisador Hullot-Kentor (2008) acerca da contradição existente entre os termos 

ñind¼striaò e ñculturaò s«o bastante pertinentes. Como aponta o pesquisador, a express«o 

indústria cultural não soaria estranha para os ouvidos contemporâneos tão acostumados 

aos termos ñind¼stria dom®sticaò, ñind¼stria do sexoò, ñind¼stria musicalò, mas na ®poca 

em que Horkheimer e Adorno criaram o conceito de indústria cultural juntando numa 

mesma expressão duas palavras opostas inauguraram algo realmente novo em termos de 

vernáculo. 

 O antagonismo entre indústria e cultura, para ser criticamente compreendido, 

segundo Hullot-Kentor (2008, p. 22), precisa ñ[...] primeiramente levar em conta que a 

cultura [para Adorno], embora possa ter outros sentidos, é tudo aquilo que é mais do que 

a autopreserva«o. £ aquilo que surge da capacidade de suspender prop·sitos diretosò. 

Por sua vez, a ind¼stria ñ[...] com a capacidade de dar fim ¨ car°ncia e ao sofrimento, 

limita-se, no imperativo de seu conceito de trabalho sistemático, nascido no século XVII, 

a excluir tudo que n«o seja prop·sito diretoò (HULLOT-KENTOR, 2008, p. 22). Assim, 
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enquanto a cultura é exatamente o oposto de autopreservação, a indústria está 

estruturalmente ligada ao provimento da sobrevivência. Nas palavras do pesquisador,  

a indústria cultural, como produção de cultura por meio da indústria, é o agente 

por meio do qual tudo aquilo que poderia ir além, e que de fato vai além, da 

autopreservação da vida é reduzido à violenta luta pela sobrevivência. Assim, 

a produção de cultura como produção de barbárie é a indústria cultural 

(HULLOT-KENTOR, 2008, p. 22, grifos do autor). 

 

 A indústria cultural produz, portanto, cultura na forma de barbárie, já que por meio 

de seus produtos mantém os indivíduos presos à luta diária pelas necessidades vitais ao 

invés de nutri-los intelectualmente com formação crítica.  

Uma das consequências mais nefastas em termos formativos relacionadas à 

indústria cultural foi denunciada por Adorno (2010) em sua acurada análise sobre a teoria 

da semiformação. Tal teoria diz respeito sobre a crise da formação cultural (Bildung) que 

resultou na chamada semiformação (Halbbildung). Adorno (1995) entende por formação 

cultural aquele tipo de formação que é capaz de educar integralmente o indivíduo em 

termos culturais, filosóficos, éticos, estéticos, políticos, etc.. Desse modo, o pensador 

concebe o processo educativo para a forma«o cultural n«o como ñmodelagemò dos 

indiv²duos e nem como mera transmiss«o de conte¼dos, mas como ñprodu«o de uma 

consciência verdadeiraò (ADORNO, 1995, p. 141). De acordo com o frankfurtiano,  

a educação seria impotente e ideológica se ignorasse o objetivo de adaptação 

e não preparasse os homens para se orientarem no mundo. Porém, ela seria 

igualmente questionável se ficasse nisto, produzindo nada além de well 

adjusted people, de pessoas bem ajustadas, em consequência do que a situação 

existente se impõe precisamente no que tem de pior (ADORNO, 1995, p. 143). 

 

Sendo o contrário da heteronomia, do não esclarecimento e do pensamento 

estereotipado e autoritário, a Bildung envolve a emancipação, a autonomia, a experiência, 

a negação e o pensamento crítico-dialético. Nesses termos, a formação cultural ao se 

orientar por uma educação que está voltada para a contradição e para a resistência tem 

como objetivo transformar os indivíduos adaptados à cultura em sujeitos pensantes, 

cr²ticos e questionadores ao inv®s de simplesmente produzir ñpessoas bem ajustadasò 

(ADORNO, 1995, p. 143).  

 Se a formação cultural (Bildung) está relacionada à cultura que é produto da 

contradição histórico-dialética dos indivíduos no mundo e que por meio dela é possível 
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alcançar uma formação voltada para a resistência, a falência da cultura é, para Adorno 

(1995), responsável pela instalação da semiformação (Halbbildung) na consciência dos 

indivíduos. Isso porque a promessa de emancipação e satisfação dos desejos não 

cumprida pela cultura além de promover uma divisão entre os indivíduos e seus ofícios, 

retirou-lhes a confiança em si mesmos e na própria cultura enquanto possibilidade de 

melhoria das condições de vida (ADORNO, 1995). Nesses termos, a semiformação é 

definida por Adorno (2010, p. 25) como ño esp²rito conquistado pelo car§ter de fetiche 

da mercadoriaò. A semiforma«o ® produto da ind¼stria cultural, ® a alienação do espírito, 

portanto, é o contrário do esclarecimento. Conforme Maar (2003, p. 462), a semiformação 

pode ser compreendida como ñuma determinada forma social da subjetividade 

socialmente imposta por um determinado modo de produção em todos os planos da 

vida, seja na ÐÒÏÄÕëÞÏȟ ÓÅÊÁ ÆÏÒÁ ÄÅÌÁȱȢ $ÅÓÓÅ ÍÏÄÏȟ a formação oferecida pela indústria 

cultural às massas consiste em ajustá-las à realidade social para que permaneçam 

adaptadas à cultura e não ofereçam possibilidades de contestação e resistência. Sendo 

assim, no contexto da semiforma«o, de acordo com Maar (2003, p. 465), ña ófinalidade 

que cabeô aos sujeitos é serem sujeitos da reprodução de um mundo em que sua 

ÃÏÎÄÉëÞÏ ï ÄÅ ÓÕÊÅÉÔÏÓ ÓÕÊÅÉÔÁÄÏÓȱȢ  

O Ensino Médio, a Lei n. 13.415 de 2017 e a revitalização da semiformação 

A aprovação da Lei de Diretrizes e Bases da Educação Nacional (Lei n. 9.394), 

em 1996, época do governo Fernando Henrique Cardoso (1995-2002), aconteceu em 

meio às discussões em torno da contestação da dualidade do ensino brasileiro, 

especialmente em relação ao Ensino Médio. Conforme Ferretti (2016, p. 80),  

[...] no Brasil da década de 1980, a educação que vinha sendo oferecida a 

crianças e jovens já era objeto de questionamento, não apenas pela questão da 

dualidade do ensino oferecido. Dois outros aspectos ganharam evidência nas 

décadas de 1970 e 1980, quais sejam, os processos de discriminação de origem 

social presente no sistema escolar desde sua constituição e a crítica das 

conexões entre a educação e o desenvolvimento econômico.  

 

 Segundo o autor, as críticas à dualidade da educação eram provenientes do 

esgotamento da ditadura militar, da esperança de democratização do país e das pesquisas 

realizadas durante as décadas de 1970 e 1980 nas universidades brasileiras sobre a Teoria 

do Capital Humano e sobre as relações entre educação e trabalho observadas por Marx e 

Gramsci. Tais pensadores denunciavam o oferecimento de uma educação voltada para os 
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filhos da classe trabalhadora que deveriam aprender os conhecimentos técnicos 

necessários para a realização dos trabalhos industriais enquanto o ensino universitário era 

reservado aos filhos da burguesia.   

 Marx (2011, p. 85), define a educação da seguinte maneira:  

Por educação entendemos três coisas: 1) Educação intelectual. 2) Educação 

corporal, tal como a que se consegue com os exercícios de ginástica e militares. 

3) Educação tecnológica, que recolhe os princípios gerais e de caráter 

científico de todo o processo de produção e, ao mesmo tempo, inicia as 

crianças e os adolescentes no manejo de ferramentas elementares dos diversos 

ramos industriais.  

 

 A educação é concebida por Marx (2011) como sendo o entrelaçamento de três 

dimensões indissociáveis: a intelectual como produto do conhecimento científico e da 

cultura; a corporal como resultado do desenvolvimento físico e a tecnológica como 

produto da aquisição de conhecimentos e princípios necessários ao trabalho industrial. A 

concepção de educação marxiana tem como preocupação a formação da classe operária 

de modo que tal classe tome consci°ncia dos ñ[...] efeitos de um sistema social que 

degrada o operário até o ponto de transformá-lo em um simples instrumento de 

acumulação de capital e que fatalmente converte os pais em mercadores de escravos de 

seus pr·prios filhosò (MARX, 2011, p. 84).  

Gramsci (1976), intelectual marxista, explica que enquanto os filhos da burguesia 

podem ingressar nas escolas de cultura média e superior porque dispõem das condições 

necess§rias ñ[...] para poder dedicar tranq¿ilamente o tempo ao estudo e poder estudar 

seriamenteò (GRAMSCI, 1976, p. 100), os filhos da classe prolet§ria est«o inseridos nas 

escolas técnicas e profissionais que formarão trabalhadores especializados. Nesses 

termos, o pensador defende o direito de a classe proletária ingressar nas escolas de nível 

superior e nelas permanecer dedicando-se aos estudos com comprometimento e 

seriedade. Conforme Gramsci (1976, p. 101), ñpara o proletariado ® necess§rio uma 

escola desinteressada. Uma escola em que seja dada à criança a possibilidade de formar-

se, de se tornar homem, de adquirir os princípios gerais que servem para o 

desenvolvimento do car§terò. Sendo assim, a ñescola desinteressadaò ® uma escola 

humanista contrária à orientação mecânica e ao pragmatismo voltado para produzir mão 

de obra especializada que tem como ¼nica preocupa«o produzir trabalhadores ñ[...] sem 

id®ias gerais, sem cultura geral, sem alma, mas s· com o olho certeiro e a m«o firmeò. 
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(GRAMSCI, 1976, p. 101). Dessa maneira, a concepção de escola gramsciana é entendida 

enquanto espaço de forma«o cr²tica, intelectual e ñdesinteressadaò do trabalho 

meramente técnico-instrumental. £ a chamada ñescola unit§riaò, ou seja, ® uma ñescola 

única inicial de cultura geral, humanista, formativa, que equilibre de modo justo o 

desenvolvimento da capacidade de trabalhar manualmente (tecnicamente, 

industrialmente) e o desenvolvimento das capacidades de trabalho intelectualò 

(GRAMSCI, 2001, p. 33).  

 A discussão a respeito da dualidade da educação brasileira conduziu entidades da 

sociedade civil a elaborarem uma proposta de Ensino M®dio que ñ[...] tivesse por base a 

concepção da educação politécnica e da escola unitária formulada, respectivamente, por 

Marx e Engels (1983) e Gramsci (1979)ò (FERRETTI, 2016, p. 81). Em entrevista ¨ 

Revista Pró-Posições, em 1990, Saviani explica que as propostas apresentadas pelo 

deputado Otávio Elísio em 1991 e depois por Jorge Hage, referendadas por seu texto 

ñContribui«o ¨ elabora«o da Nova LDB: um in²cio de conversaò (1988) 

compreendendo, portanto, uma formação integral de caráter politécnico e unitário é 

substituída pela aprovação do substitutivo do senador Darcy Ribeiro que perpetua a 

dualidade entre Ensino Médio propedêutico e educação profissional técnica.  

À promulgação da Lei n. 9.394/1996 que separava o Ensino Médio e a educação 

profissional seguiu-se a aprovação do Decreto n. 2.208/1997 que procurava regulamentar 

o disposto em tal Lei. No entendimento de Ferretti (2016, p. 81), ñcriaram-se, por essa 

forma, as condições para a instituição de um projeto educacional voltado para a formação 

dos sujeitos sociais adequados às formas flexíveis de organização do trabalho, não só 

como produtores, mas, tamb®m como consumidoresò. Al®m disso, para Ramos e Frigotto 

(2017, p. 33) a aprova«o do Decreto n. 2.208/1997  contraria a ñ[...] defesa da escola 

p¼blica, gratuita, universal, laica e unit§riaò. 

 Com a mudança de governo ocasionada em função das eleições em 2002 elegendo 

Luiz Inácio Lula da Silva como presidente, reformulações foram realizadas na 

LDBEN/1996 tendo em vista um projeto educacional que abarcasse os princípios e 

postulados da educação politécnica e da escola unitária. Segundo Ferretti (2016, p. 82), 

ños seminários nacionais voltados a professores e gestores do Ensino Médio e do Ensino 

Técnico, realizados pela então Secretaria do Ensino Médio e do Ensino Técnico 

(SEMTEC) do MEC em 2003, e a proposição e posterior aprovação do Decreto 
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5.154/2004 representam movimentos nesse sentidoò. O referido Decreto estabelecia, 

entre outras disposições, que a educação profissional técnica de nível médio deveria ser 

desenvolvida de forma articulada com o Ensino Médio revogando, assim, o Decreto n. 

2.208/1997. Contudo, considerando as resistências da classe conservadora e das 

associações de empresários de ensino, de acordo com Ramos e Frigotto (2017, p. 42), o 

Decreto n. 5.154/2004 ñ[...] expressou um acordo de compromissos pelos quais aqueles 

interessados em manter a oferta de cursos nos moldes do primeiro decreto poderiam fazê-

lo, ao mesmo tempo em que se abria a possibilidade de se buscar a integração da educação 

profissional ao ensino m®dioò. Assim, na pr§tica, o Decreto n. 2.208/1997 não foi 

inteiramente revogado. 

 De todo modo, a aprovação do Decreto n. 5.154/2004 fomentou discussões 

teóricas e políticas afinadas com a oferta da educação politécnica, unitária e omnilateral 

que deu origem à produção de textos como o Documento-Base sobre a Educação 

Profissional de 2007 e o Programa Ensino Médio Inovador de 2009 cujo objetivo era 

sugerir ñindica»es te·ricas e formas pr§ticasò para a implementa«o do que estabelecia 

o mencionado Decreto (FERRETTI, 2017). Al®m disso, foram realizados ñ[...] encontros 

e seminários com a finalidade de submeter à Câmara de Educação Básica do Conselho 

Nacional de Educação (CNE) proposições de mudanças nas Diretrizes Curriculares, tanto 

do Ensino M®dio quanto da Educa«o Profissional T®cnica de N²vel M®dioò (FERRETTI, 

2017, p. 82)  de modo a garantir a formação unitária de caráter politécnico. 

Em termos de estruturação do Ensino Médio no que concerne ao tempo destinado 

às atividades escolares e ao currículo, recentemente, tal etapa de ensino passou por uma 

significativa mudança em função da aprovação da Medida Provisória n. 746/2016 

transformada na Lei n. 13.415, de 2017, sancionada na atual gestão do Governo Temer. 

Segundo Kuenzer (2017), o debate sobre o Ensino Médio em termos de flexibilização de 

projetos e práticas pedagógicas se acalorou nos últimos anos culminando em discussões 

que assumem duas posições distintas: de um lado, os setores privados (Instituto Unibanco, 

Funda»es Ayrton Senna, Bradesco e Lemann e o Movimento ñTodos pela Educa«oò) 

que ñ[...] defendem a flexibiliza«o dos percursos formativos, de modo a permitir que o 

aluno, assegurada a base nacional comum, opte pelo aprofundamento em uma área 

acadêmica, ou pela formação técnica e profissional, a partir de sua trajetória e de seu 

projeto de vidaò (KUENZER, 2017, p. 333). De outro lado, os movimentos sociais e os 

intelectuais que se esforam para construir um ñ[...] projeto de educa«o que atenda aos 

http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/decreto/D2208.htm
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/decreto/D2208.htm
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interesses da classe trabalhadora, e que defendem a organização de um currículo que 

integre de forma orgânica e consistente as dimensões da ciência, da tecnologia, da cultura 

e do trabalho, como formas de atribuir significado ao conhecimento escolarò  

(KUENZER, 2017, p. 333).  

Retirando do espaço público de debate a necessidade de repensar o Ensino Médio, 

chama a atenção a rapidez com que se deu a promulgação da Lei n. 13.415/2017 

evidenciando a despreocupação dada pelo Governo Temer à possibilidade de ampla 

discussão pela sociedade civil, incluindo, os próprios estudantes do Ensino Médio que se 

mostraram descontentes com a atual ñReformaò haja vista sua participa«o em defesa de 

um Ensino Médio que contemple as suas reais necessidades no que diz respeito à 

formação, à inserção no mercado de trabalho respeitando o tempo destinado à educação 

escolar, à continuidade dos estudos em nível superior e ao direito de decidirem 

conjuntamente com os órgãos e entidades competentes sobre o processo formativo que 

desejam.  

 Em relação à carga horária, a Lei n. 13.415/2017 determina que as escolas públicas 

e privadas aumentem a carga horária diária em uma hora nos próximos cinco anos de 

modo que as atuais oitocentas horas anuais distribuídas ao longo de duzentos dias letivos 

sejam aumentadas para mil horas anuais. Esse aumento da carga horária deverá ser 

realizado de tal modo que o ensino aconteça em tempo integral, ou seja, sete horas diárias 

de estudos ou mil e quatrocentas horas anuais. Para tanto, foi criada a ñPol²tica de 

Fomento ¨ Implementa«o de Escolas de Ensino M®dio em Tempo Integral (EMTI)ò cujo 

objetivo é apoiar a expansão da oferta de educação do Ensino Médio em tempo integral 

nas redes públicas estaduais e do Distrito Federal mediante a transferência de recursos às 

Secretarias Estaduais e Distrital de Educação. Contudo, ao mesmo tempo que tal ñPol²tica 

de Fomentoò ® criada tem-se a aprovação da PEC 55/2016 (EC n. 95/2016), apelidada de 

ñPEC do Teto dos Gastos P¼blicosò e/ou  ñPEC do Fim do Mundoò por congelar por vinte 

anos investimentos públicos em diferentes áreas como educação, saúde e serviço social. 

Dessa forma, torna-se incoerente a ampliação da carga horária anual para o Ensino Médio, 

já que, para tanto, é necessário  investir financeiramente nas escolas. Assim, o 

congelamento do investimento p¼blico pelo per²odo de vinte anos ñ[...] pauta o ensino 

m®dio pela l·gica mercantil deixando terreno para o mercado privadoò (RAMOS; 

FRIGOTTO, 2017, p. 44). Desse modo, não é por acaso que os setores privados têm 

demonstrado enorme interesse pelos assuntos educacionais no país, pois como ressalta 



ISSN 1984-2392 

XI  CONGRESSO INTERNACIONA L DE TEORIA CRÍTICA  

 

22 
 

Ferretti e Silva (2017, p. 397-398), a educa«o contribui tamb®m para a ñ[...] produ«o 

de sujeitos sociais, como trabalhadores, consumidores, cidadãos que se mostrem 

adaptados ¨ atual forma de organiza«o produtiva do capital, de car§ter neoliberalò.   

Apesar de o Governo Temer enfatizar a necessidade de ñreformula«oò do Ensino 

Médio apresentando como justificativas o alto índice de evasão dos estudantes neste nível 

de ensino, a pouca identificação de tais estudantes com a atual estrutura curricular, a 

necessidade de flexibilizar o currículo assim como a estagnação nessa modalidade de 

ensino em patamares considerados insatisfatórios para o Índice de Desenvolvimento da 

Educação Básica (Ideb)1, para Motta e Frigotto (2017, p. 369),   

[...] trata-se de uma contrarreforma que expressa e consolida o projeto da classe 

dominante brasileira em sua marca antinacional, antipovo, antieducação 

pública, em suas bases político-econômicas de capitalismo dependente, 

desenvolvimento desigual e combinado, que condena gerações ao trabalho 

simples e nega os fundamentos das ciências que permitem aos jovens entender 

e dominar como funciona o mundo das coisas e a sociedade humana.  

  

 Nesse sentido, como adverte Paulo Freire (2000), ® preciso pensar ña favor de qu°, 

de quem, contra o qu° e contra quemò est§ a ñReformaò do Ensino M®dio. Sendo assim, 

segundo os dados do último Censo Escolar da Educação Básica - Ano 20172 realizado 

pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anísio Teixeira (Inep), é 

poss²vel compreender que tal  ñReformaò ir§ afetar, sobretudo, os filhos da classe 

trabalhadora, já que o Brasil possui 184,1 mil escolas de Educação Básica. A rede estadual 

é responsável pelo maior número de escolas de Ensino Médio (68,2%) quando comparada 

à rede privada com 29,0% das escolas. Ademais, considerando que são os estudantes mais 

pobres que ingressam nos cursos de formação técnica, a Lei n. 13.415/2017 atualiza o 

discriminado no Decreto n. 2.208/1997 já que promove a separação entre ensino médio 

propedêutico e educação profissional técnica.  

A Lei n. 13.415/2017 alterou também as categorias dos profissionais que atuam 

na Educação Básica ao considerar os profissionais com notório saber como sendo capazes 

de ministrar conteúdos de áreas afins à sua formação e/ou experiência profissional. 

                                                           
1 O resultado nacional do Ideb dos últimos anos (2011, 2013 e 2015) é de 3,7 sendo que as projeções 

estipuladas eram, respectivamente, 3,7 , 3,9  e 4,3. A projeção para 2017 era 4,7. Disponível em: 

http://download.inep.gov.br/educacao_basica/portal_ideb/planilhas_para_download/2015/resumo_tecnico

_ideb_2005-2015.pdf  Acesso em: 20 set. 2018. 
2Censo Escolar da Educação Básica Ano 2017: Notas estatísticas. Disponível em: 

http://download.inep.gov.br/educacao_basica/censo_escolar/notas_estatisticas/2018/notas_estatisticas_Ce

nso_Escolar_2017.pdf  Acesso em: 20 set. 2018.  

http://download.inep.gov.br/educacao_basica/portal_ideb/planilhas_para_download/2015/resumo_tecnico_ideb_2005-2015.pdf
http://download.inep.gov.br/educacao_basica/portal_ideb/planilhas_para_download/2015/resumo_tecnico_ideb_2005-2015.pdf
http://download.inep.gov.br/educacao_basica/censo_escolar/notas_estatisticas/2018/notas_estatisticas_Censo_Escolar_2017.pdf
http://download.inep.gov.br/educacao_basica/censo_escolar/notas_estatisticas/2018/notas_estatisticas_Censo_Escolar_2017.pdf
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Segundo Silva e Scheibe (2017, p. 27), o reconhecimento de ñnot·rio saberò ñ[...] com 

vistas a conferir permiss«o para a doc°ncia a pessoas sem forma«o apropriadaò ® bastante 

controverso, mesmo que ñ[...] a proposi«o esteja restrita ao itiner§rio formativo da 

formação técnica e profissional, ela institucionaliza a precarização da docência e 

compromete a qualidade dessa forma«oò.   

 Já em relação à estrutura curricular, com a Lei n. 13.415/2017, o currículo escolar 

se tornará mais flexível. Para Krawczyk e Ferretti (2017, p. 36), a expressão flexibilização 

pode se referir tanto ñ[...] ¨ autonomia, livre escolha, espao de criatividade e inova«oò 

quanto ñ[...] ¨ desregulamenta«o, precariza«o, instabilidade da prote«o contra a 

concentração da riqueza material e de conhecimento, permitindo a exacerbação dos 

processos de exclusão e desigualdade socialò. A Lei n. 13.415/2017, estabelece no artigo 

36, que o ñcurr²culo do ensino m®dio ser§ composto pela Base Nacional Comum 

Curricular e por itiner§rios formativosò (BRASIL, 2017). Com o curr²culo do Ensino 

Médio orientado a partir da BNCC, conforme explica Krawczyk e Ferretti (2017, p. 38-

39), ñ[...] o  aluno n«o poder§ escolher uma forma«o s·lida geral nem necessariamente 

terá a possibilidade de escolher entre os cinco itinerários formativos, já que sua oferta 

dependerá das propostas e condi»es concretas de cada Estado e de cada escolaò. Al®m 

disso, a Lei n. 13.415/2017 reduziu o tempo destinado à formação comum a todos os 

estudantes para o máximo de 1.800 horas nos três anos do Ensino Médio não 

estabelecendo, contudo, a carga horária mínima para tal formação. O número de 

disciplinas obrigatórias para este nível de ensino também foi alterado ficando apenas 

Português, Matemática e Inglês. Como as demais disciplinas não são entendidas como 

obrigatórias, já que dependerá tanto da oferta das escolas quanto da escolha dos alunos 

pelos itinerários formativos, o estudo da História e Cultura Afro-brasileira e Indígena que 

era considerado obrigatório deixou de ser. O mesmo aconteceu com as disciplinas 

Educação Física, Artes, Sociologia e Filosofia que anteriormente ¨ ñreformaò deveriam 

ser obrigatoriamente ministradas durante os três anos de duração do Ensino Médio e que 

na proposta inicial foram simplesmente extinguidas do currículo e agora aparecem com a 

denomina«o de ñestudos e pr§ticas obrigat·riasò. Dessa maneira, ña reforma curricular, 

concebida na Lei n. 13.415 de 16/02/2017, é uma nova forma de distribuição do 

conhecimento socialmente produzido, colocando o ensino médio a serviço da produção 

de sujeitos técnica e subjetivamente preparados do ponto de vista instrumental, tendo em 

vista os interesses do capitalò (KRAWCZYK; FERRETTI, 2017, p. 38). 
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Nesse contexto, a atual ñReformaò do Ensino M®dio afasta do aluno a 

possibilidade de uma formação ampla mediante o contato com as diversas áreas do 

conhecimento. A formação no sentido integral, politécnica, unitária e humanística 

defendida por Marx (2011) e Gramsci (2001) responsável pelo exercício crítico do 

pensamento é mais uma vez substituída por uma formação flexível e fragmentada. Assim, 

a forma«o capaz de permitir aos estudantes ñ[...] entender ampla e criticamente tanto a 

sociedade em que vivem quanto a forma pela qual se estrutura o trabalho que realizam, 

tendo em vista a constru«o de formas mais humanas e igualit§rias de produzir e viverò 

(KRAWCZYK; FERRETTI, 2017, p. 40), ou seja, a formação capaz de permitir aos 

estudantes o desenvolvimento do pensamento cr²tico capaz de promover ñum contato 

corporal com as ideiasò (ADORNO, 2010, p. 21), ® substituída, no contexto da Lei n. 

13.415/2017, pela semiformação. Desse modo, esta Lei deseja simplesmente produzir 

ñpessoas bem ajustadasò (ADORNO, 1995, p. 143), flex²veis, alinhadas ¨ l·gica do 

mercado capitalista neoliberal.  

Considerações finais 

 A semiformação discutida por Adorno (2010) tem se atualizado com as ñreformas 

educacionaisò j§ criticadas pelo pensador na d®cada de 1950 que  ao inv®s de fomentar a 

formação cultural acaba distanciando professores e alunos da possibilidade de 

experimentarem uma formação mais humana, crítica, ética, estética, política. De fato, a 

promulgação da Lei n. 13.415/2017 na gestão do Governo Temer revitaliza a 

semiformação ao retomar a dualidade da educação brasileira oferecendo uma educação 

pobre para os mais pobres transformando-os em trabalhadores afeitos ao mercado 

capitalista neoliberal enquanto os mais abastados ingressam nas universidades públicas 

brasileiras. A ñReformaò do Ensino M®dio ®, pois, um projeto de educa«o excludente 

que ao se dizer mais flexível e condizente com as necessidades e os interesses dos alunos 

mascara e perpetua as desigualdades sociais.  

A ñReformaò do Ensino M®dio presta um desservio ¨ popula«o brasileira 

porque extirpa dos espaços e tempos escolares e públicos a possibilidade de uma 

forma«o emancipat·ria, aut¹noma e reflexiva. A ñReformaò do Ensino M®dio ® 

autoritária e mercenária porque retira a possibilidade do diálogo, do confronto de ideias; 

porque nega a professores, alunos, gestores, familiares e à comunidade escolar a 

oportunidade de apresentar divergências, diferenças, diversidades entregando a educação 
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p¼blica e gratuita aos interesses do mercado capitalista. A ñReformaò do Ensino M®dio ® 

entreguista, mesquinha, alienadora e alienante. Nesses termos, a afirmação de Adorno 

(1995, p. 183) de que ñ[...] a ¼nica concretiza«o efetiva de emancipação consiste em que 

aquelas poucas pessoas interessadas nesta direção orientem toda a sua energia para que a 

educa«o seja uma educa«o para a contradi«o e para a resist°nciaò deve renovar a 

esperança de professores e alunos em continuarem lutando pela defesa da escola pública, 

gratuita, humanista e com qualidade social. £ preciso resistir ¨s ñcontrarreformasò 

educacionais que ameaçam a possibilidade de concretização do sonho de emancipação 

humana.  

Referências bibliográficas  

ADORNO, T. W. A indústria cultural. In: COHN, G. (Org.). Comunicação e indústria 

cultural. 4. ed. São Paulo: Editora Nacional, 1978. p. 287-295. 

ADORNO, T. W. Educação e emancipação. 4. ed. Trad. Wolfgang Leo Maar. Rio de 

Janeiro: Paz e Terra, 1995. 190p. 

ADORNO, T. W. Teoria da semiformação. In: PUCCI, B.; ZUIN, A. A. S.; LASTÓRIA, 

L. A. C. N. (Org.). Teoria crítica e inconformismo: novas perspectivas de pesquisa. 

Campinas: Autores Associados, 2010. p. 07-40. 

BRASIL. Lei n. 9.394, de 20 de dezembro de 1996. Estabelece as Diretrizes e Bases da 

Educação Nacional. Diário Oficial da União, Poder Executivo, Brasília, DF, 23 dez. 

1996. Disponível em: http://www.planalto.gov.br/Ccivil_03/leis/L9394.htm Acesso em: 

20 set. 2018.  

BRASIL. Decreto n. 2.208, de 17 de abril de 1997. Regulamenta o § 2º do art. 36 e os 

arts. 39 a 42 da Lei nº 9.394, de 20 de dezembro de 1996, que estabelece as Diretrizes e 

Bases da Educação Nacional. Diário Oficial da União, Poder Executivo, Brasília, DF, 

18 abr. 1997. Disponível em: http://normativos.confea.org.br/downloads/2208-97.pdf 

Acesso em: 20 set. 2018.  

BRASIL. Decreto n. 5.154, de 23 de julho de 2004. Regulamenta o § 2º do art. 36 e os 

arts. 39 a 42 da Lei nº 9.394, de 20 de dezembro de 1996, que estabelece as Diretrizes e 

Bases da Educação Nacional, e dá outras providências. Diário Oficial da União, Poder 

Executivo, Brasília, DF, 26 jul. 2004. Disponível em: 

http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_ato2004-2006/2004/decreto/d5154.htm Acesso 

em: 20 set. 2018.  

BRASIL. Lei n. 13.415, de 16 de fevereiro de 2017. Altera a Lei n. 9.394, de 20 de 

dezembro de 1996, que estabelece as Diretrizes e Bases da Educação Nacional. Diário 

Oficial da União, Poder Executivo, Brasília, DF, 17 fev. 2017. Disponível em: 

http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_ato2015-2018/2017/Lei/L13415.htm  Acesso em: 

20 set. 2018.  

http://www.planalto.gov.br/Ccivil_03/leis/L9394.htm
http://normativos.confea.org.br/downloads/2208-97.pdf
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_ato2004-2006/2004/decreto/d5154.htm
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_ato2015-2018/2017/Lei/L13415.htm%20Acesso%20em%2016


ISSN 1984-2392 

XI  CONGRESSO INTERNACIONA L DE TEORIA CRÍTICA  

 

26 
 

BRASIL. Emenda Constitucional n. 95, de 15 de dezembro de 2016. Altera o Ato das 

Disposições Constitucionais Transitórias, para instituir o Novo Regime Fiscal, e dá outras 

providências. Diário Oficial da União, Poder Executivo, Brasília, DF, 15 dez. 2016. 

Disponível em: 

http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/constituicao/emendas/emc/emc95.htm Acesso em: 

20 set. 2018.  

FERRETTI, C. J. Reformula»es do Ensino M®dio. Holos, v. 6, p. 71-91, out. 2016. 

Dispon²vel em: http://www2.ifrn.edu.br/ojs/index.php/HOLOS/article/view/4988 Acesso 

em: 20 set. 2018.  

FERRETTI, C. J.; SILVA, M. R. da. Reforma do Ensino M®dio no contexto da Medida 

Provis·ria n. 746/2016: Estado, curr²culo e disputas por hegemonia. Educa«o e 

Sociedade. Campinas, v. 38, n. 139, p. 385-404, abr./jun. 2017. Dispon²vel em: 

http://www.scielo.br/pdf/es/v38n139/1678-4626-es-38-139-00385.pdf Acesso em: 20 

set. 2018.  

FREIRE, P. Pedagogia da indignação: cartas pedagógicas e outros escritos. São Paulo: 

Editora UNESP, 2000. 136p. 

GRAMSCI, A. Homens ou máquinas? In: GRAMSCI, A. Escritos Políticos Vol. I. Trad. 

Manuel Simões. Lisboa: Seara Nova, 1976. p. 99-102.  

GRAMSCI, A. Caderno 12 (1932): Apontamentos e notas dispersas para um grupo de 

ensaios sobre a história dos intelectuais. In: GRAMSCI, A. Cadernos do Cárcere Vol. 

2. Trad. Carlos Nelson Coutinho. 2 ed. Rio de Janeiro: Civilização Brasileira, 2001. p. 

13-53. 

 

HORKHEIMER, M.; ADORNO, T. W. Dialética do esclarecimento: fragmentos 

filosóficos. Trad. Guido Antonio de Almeida. Rio de Janeiro: Jorge Zahar Editora, 1985. 

254p. 

HULLOT-KENTOR, R. Em que sentido exatamente a ind¼stria cultural n«o mais existe. 

In: DURëO, F. A.; ZUIN, A.; VAZ, A. F. (Orgs.). Ind¼stria cultural hoje. S«o Paulo: 

Boitempo, 2008. p. 17-27. 

KRAWCZYK, N.; FERRETTI, C. J. Flexibilizar para qu°? Meias verdades da ñreformaò. 

Revista Retratos da Escola. Brasília, v. 11, n. 20, p. 33-44, jan./jun. 2017. Disponível 

em: http://retratosdaescola.emnuvens.com.br/rde/article/view/757/pdf Acesso em: 20 set. 

2018.    

KUENZER, A. Z. Trabalho e escola: a flexibilização do ensino médio no contexto do 

regime de acumulação flexível. Educação e Sociedade.  Campinas, v. 38, n. 139, p. 331-

354, abr./jun. 2017. Disponível em: http://www.scielo.br/pdf/es/v38n139/1678-4626-es-

38-139-00331.pdf Acesso em 20 set. 2018.  

MAAR, W. L. Adorno, semiformação e educação. Educ. Soc. Campinas, v. 24, n. 83, p. 

459-476, ago. 2003. Disponível em: http://www.scielo.br/pdf/es/v24n83/a08v2483.pdf 

Acesso em: 20 set. 2018.  

http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/constituicao/emendas/emc/emc95.htm
http://www2.ifrn.edu.br/ojs/index.php/HOLOS/article/view/4988
http://www.scielo.br/pdf/es/v38n139/1678-4626-es-38-139-00385.pdf
http://retratosdaescola.emnuvens.com.br/rde/article/view/757/pdf
http://www.scielo.br/pdf/es/v38n139/1678-4626-es-38-139-00331.pdf
http://www.scielo.br/pdf/es/v38n139/1678-4626-es-38-139-00331.pdf
http://www.scielo.br/pdf/es/v24n83/a08v2483.pdf


ISSN 1984-2392 

XI  CONGRESSO INTERNACIONA L DE TEORIA CRÍTICA  

 

27 
 

MARX, K. Instruções aos Delegados do Conselho Central Provisório, AIT, 1868. In: 

MARX, K; ENGELS, F. Textos sobre educação e ensino. Campinas: Navegando, 2011. 

p. 83-86. 

MOTTA, V. C. da; FRIGOTTO, G. Por que a urgência da reforma do ensino médio? 

Medida Provisória n. 746/2016 (Lei n. 13.415/2017). Educação e Sociedade. Campinas, 

v. 38, n. 139, p. 355-372, abr./jun. 2017. Disponível em: 

http://www.scielo.br/pdf/es/v38n139/1678-4626-es-38-139-00355.pdf Acesso em: 20 

set. 2018 

RAMOS, M. N.; FRIGOTTO, G. ñResistir ® preciso, fazer n«o ® precisoò: as 

contrarreformas do ensino médio no Brasil. Cadernos de Pesquisa em Educação, 

Vitória, ES., v. 19, n. 46, p. 26-47, jul./dez. 2017. Disponível em: 

http://www.periodicos.ufes.br/educacao/article/view/19329/13057 Acesso em: 20 set. 

2018.  

SAVIANI, D. A Nova LDB: entrevista com Dermeval Saviani. Pr·-Posi»es. Campinas, 

v. 1., n. 1. 1990, p. 7-13, mar. 1990.   Dispon²vel em: 

https://periodicos.sbu.unicamp.br/ojs/index.php/proposic/article/view/8644508/11927 

Acesso em: 20 set. 2018.  

 

SILVA, M. R. da; SCHEIBE, L. Reforma do ensino médio: pragmatismo e lógica 

mercantil. Revista Retratos da Escola. Brasília, v. 11, n. 20, p. 19-31, jan./jun. 2017. 

Disponível em: http://retratosdaescola.emnuvens.com.br/rde/article/view/769/721 

Acesso em: 20 set. 2018.  

http://www.scielo.br/pdf/es/v38n139/1678-4626-es-38-139-00355.pdf
http://www.periodicos.ufes.br/educacao/article/view/19329/13057
https://periodicos.sbu.unicamp.br/ojs/index.php/proposic/article/view/8644508/11927
http://retratosdaescola.emnuvens.com.br/rde/article/view/769/721


ISSN 1984-2392 

XI  CONGRESSO INTERNACIONA L DE TEORIA CRÍTICA  

 

28 
 

Limites e possibilidades da universidade comunitária na perspectiva da dialética 
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UNIMEP (Universidade Metodista de Piracicaba- SP), Câmpus Taquaral. Professor da 

UNIVAP (Universidade do Vale do Paraíba ï São José dos Campos/SP). 

Agência de fomento: CAPES ï SP 

Introdução 

É possível a universidade comunitária, sem comprometer seus princípios 

institucionais, enfrentar os constrangimentos colocados pelo progressivo processo de 

privatização do ensino superior brasileiro e contribuir para sua efetiva democratização? 

Considerando esta questão, a pesquisa que ora apresentamos - resultado da tese de 

doutorado orientada pelo Prof. Dr. Bruno Pucci e defendida em 2017 no Programa de 

Pós-Graduação em Educação da Unimep/Piracicaba - se fundamenta na dialética negativa 

de Theodor W. Adorno e apresenta os resultados do estudo de caso da Universidade do 

Vale do Paraíba (Univap), de São José dos Campos/SP, buscando compreender suas 

práticas de ensino, pesquisa, extensão e gestão em tensão com seus postulados conceituais 

e teóricos. Mais especificamente, o objetivo foi: 

 

· Identificar e compreender o conceito da UNIVAP enquanto universidade 

comunitária, através da análise da legislação educacional brasileira e dos seus 

documentos institucionais internos; 

  

· Apurar e compreender as concepções dos diversos atores institucionais 

(gestores, coordenadores, docentes, pesquisadores, funcionários e 

conselheiros externos), sobre o papel comunitário da universidade e suas 

práticas; 

  

· Caracterizar o agir universitário comunitário da UNIVAP como expressão 

das tensões presentes entre conceito e realidade, apontando os limites e as 

possibilidades de uma educação orientada à comunidade humana em 

contraposição à lógica do mercado.  
 

Nossa hipótese foi que a possibilidade da universidade comunitária oferecer uma 

educação de qualidade e orientada à formação humana mais ampla, deve ser buscada pela 

compreensão do seu agir universitário comunitário. Constituído pela tensão entre 

conceito e realidade dessa instituição, sugerimos que este agir ï expresso nos discursos 

de seus principais atores institucionais ï ainda é capaz de revelar tanto as tendências que 

se contrapõem a uma educação meramente formal e orientada ao mercado de trabalho, 
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quanto as tendências que reafirmam esta orientação mercantil. Assim, buscou-se 

identificar a tensão entre o conceito da universidade comunitária (suas dimensões 

positivas e normativas) e as concepções que os diversos atores institucionais possuem 

sobre as práticas que realizam e sobre o papel comunitário da instituição.  

A pesquisa3 se baseou em dados do Censo da Educação Superior do MEC/Inep, 

em análise da legislação educacional brasileira e de documentos institucionais da 

universidade pesquisada (Estatutos, Plano de Desenvolvimento Institucional etc.), em 

entrevistas com os atores institucionais (Gestores, Conselheiros Externos, Coordenadores 

de Curso, Pesquisadores, Docentes e Funcionários)4 e, ainda, em análise de conteúdo com 

base no modelo de análise temática e análise da enunciação de Bardin (2011). A 

investigação empírica se fundamentou nos seguintes métodos e técnicas de pesquisa: 

levantamento de dados quantitativos sobre as ICES com base no banco de dados do Censo 

da Educação Superior produzido pelo MEC/Inep; análise documental da legislação 

educacional brasileira (CF, LDB, Resoluções e Portarias etc.), bem como dos documentos 

institucionais da ICES e sua Mantenedora (Estatutos, PDI etc.); pesquisa bibliográfica 

sobre a literatura especializada referente à universidade comunitária no Brasil; entrevistas 

semiestruturadas (com questões abertas) e questionários com os atores institucionais da 

Univap e, ainda, em análise de conteúdo realizada com base no modelo de análise 

temática e análise da enunciação apresentados por Bardin (2011). Além disso, foram 

analisados os seguintes documentos institucionais: Estatutos da FVE e da Univap, Planos 

de Desenvolvimento Institucional, Regimento Interno da Univap, Relatório Anual de 

Atividades e Relatório de Autoavaliação.  

Conceito, identidade e tensões da universidade comunitária 
 

O marco legal que define a Instituição Comunitária de Ensino Superior (ICES) só 

foi instituído com a promulgação da Lei n.º 12.881, de 13/11/2013, que em seu Capítulo 

I declara: 

                                                           
3 Pesquisa aprovada pelo Comitê de Ética em Pesquisa da Unimep (Piracicaba), sob o protocolo nº 

108/2015, de t²tulo ñA Experi°ncia formativa em uma universidade comunit§ria: an§lises a partir de T. W. 

Adornoò. 
4 Foram realizadas 12 entrevistas (9 Gestores, compreendendo toda a alta administração da instituição 

(Presidente da Mantenedora, Reitor, Pró-reitores, Diretores de Faculdades e do Instituto de Pesquisa e 

Desenvolvimento e, ainda, 3 Conselheiros Externos da Mantenedora, sorteados entre seus pares). Além 

disso, foram aplicados 8 questionários (2 Coordenadores de Curso sorteados entre seus pares; 2 

Pesquisadores sorteados entre seus pares; 2 Docentes sorteados entre seus pares e 2 Funcionários sorteados 

entre seus pares). 
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Art. 1º. As Instituições Comunitárias de Educação Superior são 

organizações da sociedade civil brasileira que possuem, 

cumulativamente, as seguintes características: 

I - estão constituídas na forma de associação ou fundação, com 

personalidade jurídica de direito privado, inclusive as instituídas 

pelo poder público; 

II - patrimônio  pertencente a entidades da sociedade civil e/ou poder 

público;  

III - sem fins lucrativos, assim entendidas as que observam, 

cumulativamente, os seguintes requisitos: 

a) não distribuem qualquer parcela de seu patrimônio ou de suas 

rendas, a qualquer título;  

b) aplicam integralmente no país os seus recursos na manutenção dos 

seus objetivos institucionais;  

c) mantêm escrituração de suas receitas e despesas em livros 

revestidos de formalidades capazes de assegurar sua exatidão. 

IV - transparência administrativa, nos termos dos arts. 3º e 4º;  

§ 3º. As Instituições Comunitárias de Educação Superior ofertarão 

serviços gratuitos à população, proporcionais aos recursos obtidos do 

poder público, conforme previsto em instrumento específico.  

§ 4º. As Instituições Comunitárias de Educação Superior 

institucionalizarão programas permanentes de extensão e ação 

comunitária voltados à formação e desenvolvimento dos alunos e 

ao desenvolvimento da sociedade. (BRASIL, 2013, grifos nosso) 

 

 Conforme Vannucchi (2011), para além de qualquer marco legal, a identidade 

de uma universidade comunitária deve ser buscada: a) em seus documentos institucionais 

(estatutos, regimentos, plano de desenvolvimento institucional etc.) supondo que nesses 

documentos ñ[...] figurem o ideal e o ideário comunitário com toda a clareza e precisão 

possíveis, expressos, sem dubiedades, com o comprometimento ético, social e político, 

concretiz§vel, capilarmente, em todos os ·rg«os e setoresò (p. 34); b) no enfoque dado ¨ 

pesquisa ñ[...] marcada pelo empenho permanente de captar, interpretar e transformar a 

sociedade local e regionalò (p. 35); c) em sua pr§tica extensionista ñ[...] porque representa 

um dos compromissos mais vividos e mais visíveis, enquanto ação realmente comunitária 

e n«o simplesmente societ§riaò (p. 35) e, ainda, d) caracterizada por uma gest«o 

democrática e participativa. Enfim, conforme este autor define: 

Universidade Comunitária é a universidade instituída, mantida e 

supervisionada por uma pessoa jurídica de direito privado, sem fins 

lucrativos, gerida por colegiados constituídos de representantes de 

professores, alunos e funcionários e da sua entidade mantenedora, bem 

como da sociedade em geral. (VANNUCCHI, 2011, p. 37). 

 

O processo de privatização/mercantilização da educação superior brasileira 

representa o maior desafio para que as universidades comunitárias consigam efetivamente 

realizar a missão a que se propõem e que, como defendem, as diferenciam do segmento 
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privado com fins lucrativos. Operando dentro da lógica concorrencial de mercado, as 

instituições privadas com fins lucrativos impõem às comunitárias sérios 

constrangimentos, na medida em que, ao buscarem recursos para manter a 

sustentabilidade de suas atividades estas instituições, em muitos casos, acabam por se 

desviarem de suas finalidades originais. 

Uma boa dimensão deste quadro de privatização/mercantilização da educação 

superior brasileira, constrangedor para as instituições de ensino superior comunitárias, 

encontra-se nos trabalhos de Valdemar Sguissardi (2008; 2014; 2015) que tem por 

objetivo compreender o atual modelo de expansão da educação superior no Brasil. Ao 

defender que este modelo se caracteriza fortemente pelos interesses privado/mercantis, 

este autor apresenta, entre outros, dois conjuntos de dados que devem ser ressaltados. 

Tratam-se da evolução e percentual do número de Instituições de Educação Superior 

(IES) e do número de matrículas neste setor por categoria administrativa. Reproduzimos, 

a seguir, as tabelas apresentadas no trabalho deste pesquisador. 

 

TABELA 1  
 

EVOLUÇÃO E PERCENTUAL DO NÚMERO DE IES POR CATEGORIA 

ADMINISTRATIVA (PÚBLICA, PRIVADA E PARTICULAR) ï 1999 a 2006 
 

 

ANO 

NÚMERO DE INSTITUIÇÕES  

Total Públicas % Privadas % Particulares % 

1999 1.097 192 17,5 379 34,5 526 48,0 

2006 2.270 248 11,0 439 19,0 1.583 70,0 

Var. %  107,0 29,2 - 16,0 - 200,0 - 

 

Fonte: Mec/Inep. Censo da Educação Superior apud Sguissardi (2008, p.1002). 

 

TABELA 2  
 

EVOLUÇÃO E PERCENTUAL DO NÚMERO DE MATRÍCULAS DE EDUCAÇÃO 

SUPERIOR POR CATEGORIA ADMINISTRAT IVA (PÚBLICA, PRIVADA E 

PARTICULAR) ï 1999 a 2006 
 

 

ANO 

NÚMERO DE MATRÍCULAS  

Total Públicas % Privadas % Particulares % 

1999 2.369.945 832.022 35,0 886.561 37,4 651.362 27,8 

2006 4.676.646 1.209.304 25,8 1.543.176 33,0 1.924.166 41,2 
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Var. %  97,3 45,0 - 74,0 - 195,0 - 

 

Fonte: Mec/Inep. Censo da Educação Superior apud Sguissardi (2008, p.1002). 

 

Considerando que no referido estudo as privadas representam as instituições sem 

fins lucrativos (onde se encontram as comunitárias), e as particulares as instituições com 

fins lucrativos, destacam-se aqui pelo menos duas tendências observadas pelo autor. Em 

primeiro lugar, pela Tabela 1 percebe-se o aumento expressivo do ritmo de expansão das 

particulares em detrimento do público e, ainda, a forte redução do ritmo de expansão das 

privadas (comunitárias). Outra tendência observável, agora na Tabela 2, em relação aos 

percentuais de crescimento das matrículas na educação superior brasileira, é assim 

descrita pelo autor: ñNo total, o aumento foi de 97,3%; no montante das públicas, 45%; 

no das privadas [onde se encontram as comunitárias], 74%; e no das particulares ou 

privado/mercantis, 195%!ò (SGUISSARDI, 2008, p. 1003, grifo nosso).   

Temos, assim, em linhas gerais, uma expansão da educação superior que se 

caracteriza: a) por um expressivo aumento do número de instituições privadas com fins 

lucrativos, sobretudo dos Centros Universitários e Faculdades; b) por uma grande 

concentração de matrículas nas instituições de educação superior não universitárias com 

fins lucrativos e, ainda, c) por um predomínio de grandes grupos privados educacionais 

na oferta de educação superior no país5. 

Um primeiro e claro constrangimento à universidade comunitária está na 

diminuição de seu alunado, gerando, a partir disso um quadro de grandes desafios. Em 

relação à Univap, instituição objeto de nossa pesquisa, pelos dados por ela fornecidos, 

temos uma clara evidência da queda no número de seu alunado, como a Tabela 3, na 

sequência, deixa evidente, inclusive confirmando o declínio mais acentuado no número 

de matrículas a partir do ano de 2006, tendência essa já apontada para o conjunto das IES 

privadas sem fins lucrativos. 

 

TABELA 3  
 

EVOLUÇÃO DAS MATRÍCULAS NA UNIVAP - 1992 a 2015 

 

                                                           
5 Como noticiou o Jornal O Estado de São Paulo, uma pesquisa realizada pelo Observatório do Ensino do 

Direito, com base nos dados do Censo da Educação Superior de 2014, apontou que os oito maiores grupos 

educacionais privados que atuam no Brasil (Anhanguera, Anima, Estácio, Kroton, Ser, Devry, Laureate e 

Universidade Paulista) detém 27,8% das matrículas no ensino superior brasileiro. Ver Toledo (2016) em 

Referências. 
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ANO MATRÌCULAS  

 

VAR. 

% 

1992 3.216  

1995 5.662 76,0 

1997 6.575 16,1 

1999 9.236 40,4 

2001 10.117 9,5 

2003 11.546 14,1 

2006 9.227 - 20,1 

2007 8.698 - 5,7 

2008 7.692 - 11,5 

2009 7.191 - 6,5 

2010 6.712 - 6,6 

2011 6.050 - 9,8 

2012 5.554 - 8,2 

2013 4.612 - 16,9 

2014 4.477 - 2,9 

2015 4.183 - 6,5 

 

Fonte: Tabela adaptada pelo autor a partir do Relatório Anual da Univap 2015 

(UNIVERSIDADE DO VALE DO PARAÍBA, 2016, p. 9, grifos nossos). 

 

Na tabela abaixo informamos a evolução das matrículas, comparativamente e 

entre os anos de 2010 e 2014, entre duas universidades comunitárias, uma delas a Univap, 

uma universidade pública municipal e outras quatro universidades privadas com fins 

lucrativos ï todas estas privadas atuando no município de São José dos Campos e as 

demais em municípios próximos. 

 

TABELA 4  
 

EVOLUÇÃO DAS  MATRÍCULAS EM DIFERENTES INSTITUIÇÕES DE ENSINO 

SUPERIOR QUE ATUAM EM SÃO JOSÉ DOS CAMPOS E REGIÃO ï 2010 e 2014 
 

INSTITUIÇÕES (*)  
 

2010 
 

 
 

2014 
 

 
VARIAÇÃO  

% 
 

Privada com fins lucrativos 1 1.595 5.631 253,0 
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Privada com fins lucrativos 2 598 1.553 159,7 

Privada com fins lucrativos 3 3.036 5.410 78,2 

Privada com fins lucrativos 4 159.190 220.766 38,7 

Pública Municipal 9.547 10.833 13,5 

Comunitária Confessional 16.661 14.487 - 13,4 

UNIVAP  6.278 4.477 -28,7 

 
           (*) Por razões éticas, não nomeamos aqui as instituições de ensino superior 

pesquisadas e utilizadas nesta tabela para efeitos de comparação com a 

Univap.  
 

Fonte: Mec/Inep. Censo da Educação Superior. Dados trabalhados pelo autor. 

(grifo nosso) 

 

A gestão da universidade comunitária passa a ganhar enorme relevância conforme 

avança o processo de mercantilização do ensino superior brasileiro. A administração 

dessas instituições se vê constrangida a adotar metodologias e processos oriundos do 

mundo empresarial, em nome da eficiência, flexibilidade e inovação, critérios estes que 

balizam a competição do mercado privado de bens e serviços.  Ora, se partimos da 

concepção de que a educação é um bem público, não podemos afirmar que os modelos 

de gestão empresarial mercadológico sejam neutros e possam ser aplicados às 

universidades comunitárias sem que isso não produza distorções em suas finalidades 

institucionais. Aqui estamos diante de um dos maiores constrangimentos à universidade 

comunitária: sua indireta privatização a partir da adoção de modelos empresariais em sua 

gestão. Como veremos, essa parece ser uma tendência também verificada na Univap. 

 

Theodor W. Adorno: a dialética negativa e a semiformação iluminando a 

possibilidade de uma universidade comunitária 

 

A dialética negativa de Adorno representa uma perspectiva filosófica em que a 

contradição não está voltada para uma positividade, mas, isto sim, para a negatividade: 

ao buscar na realidade os elementos que negam o conceito que pretende definir a 

realidade, a dialética negativa aponta para a possibilidade da realidade ser outra 

(ADORNO, 2009). Essa perspectiva abre a possibilidade de uma crítica imanente da 

realidade educacional comunitária, buscando compreender as tensões entre ideal e prática 

realmente produzida e, a partir delas, os limites e potenciais de transformação nela 

contidos. Por ser uma perspectiva filosófica capaz de se contrapor a uma simples 
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descrição da realidade, ela nos parece fecunda em desvelar o domínio idealista que hoje 

se instalou na formação universitária, voltada hoje, quase que exclusivamente, para o 

mercado de trabalho. 

Segundo Adorno (2010), o ideal burguês de autonomia pressupõe uma necessária 

formação cultural voltada à constituição de indivíduos livres numa sociedade sem 

exploração. No entanto, no capitalismo tardio e com o surgimento da indústria cultural, a 

formação torna-se semiformação ao se apresentar como adaptação e integração ao sistema 

liberal. Uma educação cada vez mais reduzida ao preparo para o mercado de trabalho 

representa a agudização do processo de semiformação. 

Compreender a prática educacional de uma universidade comunitária é perceber 

as tensões entre adaptação e transformação que essa prática revela e, ainda, se essas 

tensões revelam a possibilidade de uma educação voltada à crítica da realidade em que 

está inserida, como forma de combater a semiformação. 

Ao propormos a expressão agir universitário comunitário, sugerimos que o 

conjunto de ações praticadas pelos principais atores responsáveis pela prática 

universitária comunitária expressa a contradição entre conceito e realidade, contradição 

essa que a dialética negativa explicita ao propor uma crítica imanente que desvela a 

realidade e aponta para outra realidade possível. O agir universitário comunitário é aqui 

concebido como expressão da tensão entre as seguintes dimensões que constituem esta 

realidade: uma dimensão objetiva: constituída tanto pelo crescente processo de 

mercantilização da educação superior em nosso país, quanto pelas normas e princípios 

expressos pela legislação e finalidades presentes nos documentos institucionais que 

caracterizam a universidade comunitária; e uma dimensão subjetiva: concepções, 

princípios e valores que os atores institucionais expressam em seu discurso quando 

instados a pensar sobre suas ações.  

Destacamos aqui alguns pontos apurados em nossa pesquisa: a) desde sua criação, 

em 1992, o caráter comunitário da universidade é indicado, porém, o conteúdo e 

significado desse caráter não são explicitados nos documentos institucionais; b) o caráter 

centralizador da gestão da mantenedora e da universidade afastou, até o ano de 2011, a 

comunidade interna e externa das discussões e deliberações sobre a instituição e seu 

futuro; c) O Plano de Desenvolvimento Institucional (PDI) não foi fruto de ampla 

participação dos diversos segmentos da universidade ou mesmo da comunidade externa, 

dificultando a consolidação e difusão de uma identidade comunitária da universidade; d) 

o ensino e pesquisa são atividades ainda pouco articuladas com a atividade de extensão; 
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e) a pesquisa na universidade está concentrada em áreas aplicadas e tecnológicas e 

poucos são os projetos de pesquisa orientados para a solução de problemas da comunidade 

local ou regional; f) a extensão universitária, a partir do ano de 2012 amplia suas 

atividades voltadas à comunidade externa. No entanto, muitas dessas atividades ainda se 

caracterizam por buscarem uma maior e melhor divulgação da imagem da instituição 

como forma de ampliar a captação de alunos. 

Além disso, foram identificadas duas distintas concepções do papel comunitário 

da Univap, a saber: 1) A universidade como prestadora de serviços à comunidade 

(visão organizacional), numa via de mão única, ou seja, a universidade disponibiliza 

serviços à comunidade e 2) A universidade como instituição mais integrada à 

comunidade (visão institucional), numa relação de duplo caminho entre sociedade e 

universidade (visão minoritária). Conforme Chauí (2003), essas distintas concepções 

refletem claramente os efeitos das políticas educacionais surgidas no bojo da reforma do 

Estado nos anos 90 do século passado. Tal reforma, ao conceber a educação como um 

serviço e, com isso, alavancar o processo de mercantilização da educação superior 

brasileira, resultou no surgimento da distinção entre uma visão institucional e uma visão 

organizacional da universidade.  

A relevância do papel comunitário da Univap é observada por todos os 

entrevistados, bem como a percepção de que esse papel ainda é insuficiente, parcialmente 

cumprido ou mesmo aquém do que a universidade poderia realizar. Ademais, os relatos 

indicam não haver um consenso sobre qual é o papel comunitário e, muito menos, o 

compartilhamento dessa compreensão por toda a gestão e pelos diversos setores da 

instituição. 

As razões de caráter externo que obstacularizam o cumprimento do papel 

comunit§rio, apontadas nos relatos foram: ño Estado e a sociedade n«o reconhecem o 

papel comunit§rio da UNIVAPò; ñas pol²ticas de educa«o para o ensino superior do 

Estado n«o favorecem as institui»es comunit§riasò e, ainda, ña insuficiente condi«o 

socioecon¹mica e cultural de boa parte de seu alunadoò. 

Por outro lado, as razões de caráter interno responsáveis pelo não cumprimento 

pleno do papel comunit§rio, tamb®m apontadas nos relatos, foram: ña aus°ncia de uma 

compreensão clara e amplamente compartilhada, pelos diversos segmentos da 

universidade, sobre qual seria esse papel comunit§rioò e ño car§ter centralizado e 

autoritário da administração da universidade e de sua mantenedora por um longo período 

de tempoò.  
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Para ampliar e consolidar o papel comunitário da instituição, segundo os 

entrevistados, o caminho a ser seguido é ampliar o diálogo interno para a construção de 

uma convergência em torno do que seria o papel comunitário da universidade (elaborar 

um PDI participativo), construir e consolidar uma imagem comunitária perante a 

sociedade e, ainda, buscar um maior envolvimento com a comunidade através de projetos 

sociais. 

A forma como os atores institucionais relatam, como se expressam e como 

apontam os caminhos necessários para a universidade trilhar, revelam não somente um 

sentimento de insatisfação com a realidade, mas, também, a tensão entre o discurso 

teórico e conceitual (legal) da universidade comunitária e as práticas que realizam. 

Segundo Adorno (2009) é essa permanência na negatividade que possibilita 

compreender o movimento histórico e contraditório da realidade, resgatando à filosofia 

os elementos não conceituais que nela se encontram, permitindo assim compreender tanto 

os limites quanto as possibilidades da universidade comunitária existir.  Ao destacarmos, 

pelos relatos dos entrevistados, os elementos que afirmam e os que negam o papel 

comunitário da instituição, estamos apontando a tensão como constitutiva do agir 

universitário comunitário, como conteúdo em que é possível perceber a possibilidade da 

universidade comunitária existir. 

A possibilidade da universidade comunitária existe se ela, pelos sujeitos que a 

constituem, souber fazer a crítica sobre seu papel e atuação. Os relatos dos entrevistados 

estão repletos de críticas ao papel comunitário da instituição, bem como críticas à forma 

centralizadora com que a instituição, por muito tempo, procurou formular suas políticas 

e conduzir suas atividades. Essas críticas podem ser lidas como indicativos das tensões 

que esses atores vivenciam numa instituição comunitária que se encontra, cada vez mais, 

constrangida pelo avanço da mercantilização da educação superior em nosso país. 

 

Considerações finais: a possibilidade da universidade comunitária 

 

Se o conceito de universidade comunitária apresenta uma promessa que não se 

cumpre em sua inteireza, como vimos para a realidade aqui estudada, onde estaria a 

possibilidade da universidade ser comunitária? 

O agir universitário comunitário é a ação humana que afirma e ao mesmo tempo 

nega a intencionalidade teórica e conceitual que a orienta. É um agir dialético. É um agir 

crítico à realidade dada e, por assim se constituir, possibilita, pela crítica imanente, a 
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busca do ideal proclamado de uma educação comunitária. Parece não haver alternativa à 

universidade comunitária: ou ela constrói sua identidade ou sucumbe ao processo em 

curso de mercantilização da educação superior brasileira.  

O caminho a ser trilhado pela instituição para construir e consolidar sua própria 

identidade, como muitos dos entrevistados apontam, é ampliar a discussão e a 

participação da comunidade interna e externa na definição e execução das políticas 

institucionais, não apenas nas esferas do ensino, da pesquisa e da extensão, mas, e em 

virtude do atual quadro de mercantilização da educação superior brasileira, na gestão da 

universidade e de sua mantenedora. Esse caminho deve ser trilhado visando construir uma 

identidade comunitária que conceba a universidade como uma instituição e não como 

uma organização, que conceba a educação como um direito e não um serviço e, ainda, 

onde a articulação entre ensino, pesquisa e extensão seja realizada pela maior integração 

da universidade com a comunidade. Nossa pesquisa sugere que compreender o agir 

universitário comunitário possibilita o resgate do sentido eminentemente político e 

transformador da ação humana como forma de construir esse caminho. 
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para a Ciência e a Matemática 

 

Resumo: O presente trabalho visa colaborar com elementos teórico-metodológicos para 

analisar o clima de preconceito e intolerância que permeiam o projeto de lei intitulado 

Escola Sem Partido, assim como suas implicações para o campo educacional. Por meio 

de apropriações psicanalíticas dos pensadores da Escola de Frankfurt, em especial 

Theodor Adorno e Max Horkheimer, buscamos fundamentos nos estudos sobre a 

personalidade autoritária para propor análises sobre as visões equivocadas que permeiam 

o referente projeto. Destacamos o projeto Escola Sem Partido como uma falsa projeção 

do campo educacional, com a presença de muitos indícios de pensamento autoritário 

direcionado à educação. 

 

Introdução: o Projeto Escola Sem Partido 

Apesar de considerado inconstitucional pelo parecer do Ministro do STF Luís Roberto 

Barroso6, o projeto continua tramitando em várias câmaras legislativas municipais e 

estaduais do Brasil. Justificado em seu site oficial como uma ñrea«o ao fen¹meno da 

instrumentalização do ensino para fins político-ideol·gicos, partid§rios e eleitoraisò7, seu 

movimento vem causando reações preocupantes do ponto de vista de uma educação 

democrática, que envolvem, entre outras coisas, o cerceamento dos conteúdos lecionados 

e a perseguição e criminalização da prática docente.  

                                                           
6 άaŜŘƛŘŀ /ŀǳǘŜƭŀǊ Řŀ LƴŎƻƴǎǘƛǘǳŎƛƻƴŀƭƛŘŀŘŜ Řŀ 9ǎŎƻƭŀ ǎŜƳ tŀǊǘƛŘƻέ Řƻ ƳƛƴƛǎǘǊƻ [ǳƝǎ wƻōŜǊǘƻ Barroso, 

referente à Lei 7.800/2016 do Estado de Alagoas. Disponível em: 

<http://www.educadores.diaadia.pr.gov.br/arquivos/File/pdf/medida_cautelar_inconstitucionalidade_e

scola_partido.pdf>. 

7 Disponível em: <http://escolasempartido.org/midia/395-entrevista-de-miguel-nagib-a-revista-

profissao-mestre>. 
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Pesquisas recentes reiteram que o Escola Sem Partido se utiliza de uma ñlinguagem 

próxima do senso comum, recorrendo a dicotomias simplistas que reduzem questões 

complexas a falsas alternativasò (FRIGOTTO, 2017, p. 35). Ele constitui um 

ñinstrumento estrat®gico de mobiliza«o e propagandaò e pretende, mesmo sem vig°ncia 

jur²dica, ser um ñinstrumento jurídico-pol²tico de controle da escolaò (p. 70). Trata-se, 

portanto, da ñproposi«o de ideias supostamente neutras, mas que escondem, na verdade, 

um teor fortemente persecut·rio, repressor e violentoò (p. 76). 

Populista e sensacionalista, o movimento consegue canalizar as frustrações de uma 

população cansada dos malfazeres cotidianos e da sensação de um mundo em permanente 

desencantamento ï sensação frequentemente reforçada e alimentada pela banalização da 

(in)formação nas mídias virtuais. Nos seus apoiadores, nota-se tendências de 

posicionamento agressivo e intolerante que, ao invés de incentivarem o debate e a 

construção coletiva dos melhores caminhos para trilhar a educação nacional, fecham-se 

ao diálogo e procuram sempre impor o seu ponto de vista a quem pensa diferente.  

Compreendendo então essa crise da educação não como algo pontual, mas como fruto de 

uma racionalidade instrumental e autoritária que permeia a sociedade, nos voltamos aos 

estudos da Personalidade Autoritária da década de 50 (ADORNO et al., 1965) e outros 

estudos de Theodor Adorno, tendo em vista tanto sua atualidade (CROCHÍK, 2011; 

CARONE, 2012; BUENO, 2013) quanto sua necessária apropriação crítica e não 

anacrônica (LASTÓRIA, 2017).  

 

A personalidade autoritária para a Teoria Crítica: contribuições da psicanálise 

Os estudos de Adorno mostram que a associa«o entre o ñprogressoò e o sacrif²cio da 

individualidade resulta na barbárie. Deste modo, Adorno evidencia os momentos do 

irracional conservados na sociedade racionalizada e que ameaçam o processo civilizatório 

(CAMPANHARO, 2014). Adorno se apropriou de categorias freudianas para ñentender 

as condições subjetivas que facilitam o indivíduo aderir favoravelmente opiniões, valores 

e atitudes contr§rios ¨ sua emancipa«oò (CAMPANHARO, 2014).  

Em linhas gerais, Adorno e Horkheimer supõem que a relação com a natureza, 

característica da sociedade burguesa, é determinada pelo medo do homem face às forças 

naturais desconhecidas. A racionalidade que se formou ao longo desse processo 
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empenhou-se em libertar os homens do medo e elevá-los à posição de senhores 

(ADORNO; HORKHEIMER, 1985, p. 17). Esse processo é denominado pelos autores de 

esclarecimento. 

Por®m, ñdo medo o homem presume estar livre quando n«o h§ nada mais de 

desconhecidoò (ADORNO; HORKHEIMER, 1985, p. 26). Isso teria levado os homens a 

desenvolverem procedimentos mais contundentes para assegurar a sua sobrevivência. 

Nesse sentido, o saber se tornou poder, pois foi procurando entender as leis da natureza 

que os homens engendram seu poder sobre ela. Em compensação, o saber predominante 

acabou transformando a natureza em substrato para a dominação (CAMPANHARO, 

2014, p. 119). Assim, a relação entre o homem e a natureza é definida da seguinte forma: 

[...] o esclarecimento se comporta com as coisas como o ditador se 

comporta com os homens. Este conhece-os na medida em que pode 

manipulá-los. O homem de ciência conhece as coisas na medida em que 

pode fazê-las [...] Nessa metamorfose, a essência das coisas revela-se 

como sempre a mesma, como substrato da dominação (ADORNO; 

HORKHEIMER, 1985, p. 21). 

 

Para Adorno e Horkheimer, essa relação com a natureza só se concretizou mediante a 

abstração, ou seja, pela redução da multiplicidade, pela eliminação das qualidades, pela 

destruição das distinções. 

Diante da lógica burguesa da emancipação, o indivíduo burguês só se entrega à natureza 

de acordo com a máxima da autoconservação, ou seja, na medida em que pode dominá-

la. 

[...] até mesmo o ego, [...] é na verdade, ao mesmo tempo, o produto e 

a condição da existência material [...] Ao longo das gerações, o ego se 

expande e se contrai com as perspectivas da autonomia econômica e da 

propriedade privada. Finalmente, ele passa dos burgueses 

desapropriados para os donos-de-trustres totalitários, cuja ciência 

acabou por se reduzir ao conjunto de métodos de reprodução da 

sociedade de massas submetida (ADORNO; HORKHEIMER, 1985, p. 

75). 

 

Adorno e Horkheimer (1985) compreendem a racionalidade (ou esclarecimento) como 

uma fuga do medo do desconhecido, onde a Odisseia de Homero representaria o protótipo 

do indivíduo burguês. Ao se atar ao mastro para ouvir o canto da sereia sem sofrer as 

consequências, Homero expõe a artificialidade da razão na compreensão do mundo e o 
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papel da formação do Ego tanto como adaptação e autonomia quanto como racionalização 

ï mecanismo de defesa que resguarda o ego de sua fragilidade.  

Mas, ao se deixar amarrar, Ulisses cria o meio de se autoconservar. Ou 

seja, ele se relaciona com o prazer de uma forma racional, a fim de 

garantir a sua conserva«o. Nesse sentido, ñ[...] a autoconserva«o do 

sujeito também consiste no domínio sobre a natureza interna 

(CAMPANHARO, 2014, p. 121). 

 

Com isso, Adorno e Horkheimer ressaltam de forma indireta a concepção freudiana da 

formação do Ego, pela qual a identidade está baseada em uma ação contra o princípio de 

prazer. Nessa perspectiva, os instintos são esquecidos, ou melhor, recalcados no 

inconsciente. Portanto, na crítica de Adorno e Horkheimer sobre o processo de 

esclarecimento, o progresso da civilização ocidental acentuou a dominação como 

princípio da autoconservação. A sociedade burguesa é a maior expoente desse processo. 

Ela maximizou a dominação sobre a natureza, baseada no domínio sobre os demais 

homens. Mas, também forçou a dominação de cada um sobre si mesmo, mediante a 

imposição da autoconservação ao princípio do prazer. 

Enquanto ñperceber ® projetarò (ADORNO; HORKHEIMER, 1985, p. 175), na falsa 

projeção da realidade instala-se a paranoia, decorrendo que, ao invés da interiorização do 

imperativo social (cultura) na estrutura psíquica do sujeito ï e posterior adequação desta 

àquela ï, tem lugar a identificação pronta e imediata da consciência com as escalas de 

valores estereotipadas alimentadas pelo próprio sujeito. Essa incapacidade de 

internalização do superego ñ[...] se deve a uma fraqueza do ego, ¨ sua incapacidade para 

realizar a síntese necessária, isto é, para integrar o superego consigo mesmo (ADORNO 

et al., 1965, p. 239). 

Coloca-se assim como questão central do estudo da Personalidade Autoritária refletir por 

que as pessoas atentam contra seus próprios interesses. Utilizada em seu estudo, Adorno 

construiu a Escala F, que era composta por nove disposições: a submissão autoritária, a 

agressividade autoritária, o convencionalismo, a projetividade, a anti-intracepção, a 

preocupação com o comportamento sexual das pessoas, a valorização do poder e da 

dureza, a superstição e a estereotipia, a destrutividade (ou visão catastrófica do mundo) e 

o cinismo.  

Os dois primeiros traços são do caráter sado-masoquista, ou seja, do 

sujeito que se submete incondicionalmente à autoridade (masoquismo), 
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e descarrega a agressividade nos grupos de contra-identificação 

(sadismo). A anti-intracepção é a dificuldade do sujeito entrar em 

contato com a sua vida psicológica e desvalorizar sentimentos, 

emoções, ternura, sensibilidade, como se fosse, por isso, muito racional. 

Daí também decorre a sua valorização do poder e da dureza (quem é 

duro consigo mesmo, também o é com os demais); a projetividade é 

resultado de pulsões proibidas e negadas pelo sujeito que, no entanto, 

são exteriorizadas pela atribuição a outrem; a preocupação com o 

comportamento sexual das pessoas decorre tanto do sado-masoquismo 

como da projetividade, como se os outros realizassem as ñsujeirasò que 

gostariam mas estão impedidos de realizar, etc (CARONE, 2012, p. 19). 

 

Em reflexão análoga, e sendo a educação elemento fundamental de emancipação, visamos 

analisar a maneira como as ideias do Escola Sem Partido vão contra as vertentes 

educacionais que prezam pela construção de consciências críticas e autônomas.  

 

Escola sem Partido como falsa projeção educacional 

Fundamentado nas mobilizações freudianas da psicanálise, para Adorno o Ego seria o 

responsável pela síntese entre as próprias instâncias psíquicas e entre elas e o mundo 

externo. A manifestação dos desejos e vontades do Id nem sempre são concretizadas no 

conjunto de normas e valores morais compartilhados pela sociedade, trazendo elementos 

de frustração ao eu. Quando, em sua constituição, o Ego carece de maturidade, perde a 

capacidade de crescer no confronto entre suas ideias e realidade, retira do Superego seu 

status de orientação cognitiva e o renega a um corpo estranho. 

[...] a fraqueza do ego pareceria coexistir no convencionalismo e no 

autoritarismo. A fraqueza do ego [...] é aparentemente este estado de 

coisas que cria no indivíduo a necessidade de buscar um agente 

organizador e coordenador fora de si mesmo. Quando se depende de 

tais agentes exteriores para tomar as decisões morais, pode dizer-se que 

a consciência está exteriorizada (ADORNO et al., 1965, p. 239). 

 

Adorno e colaboradores (1965) definiram a vari§vel ñProjetividadeò como a ñdisposi«o 

a crer que no mundo acontecem coisas desenfreadas e perigosas; a projeção para o 

exterior de impulsos emocionais inconscientesò (ADORNO et al. 1965, p. 234). A 

projeção constitui o mecanismo da agressão autoritária e está presente em outras variáveis 

da Escala-F. Ela é identificada como mecanismo essencial do indivíduo antidemocrático 

na medida em que responde a uma necessidade profunda que leva à distorção dos fatos. 



ISSN 1984-2392 

XI  CONGRESSO INTERNACIONA L DE TEORIA CRÍTICA  

 

45 
 

O que o indivíduo antidemocrático sente necessidade de distorcer é 

algumas tendências profundas. Adorno et al. explicam que elas 

correspondem a   impulsos recalcados, ou seja, pulsões do Id. O 

indivíduo projeta os impulsos indesejáveis sobre outro indivíduo 

recusando, assim, a responsabilidade pela sua origem. Com isso, ao 

invés de sentir-se culpado, atribui a sua culpa a outro (CAPANHARO, 

2014, p. 143). 

 

Essa tendência é interpretada também como uma das expressões da fraqueza do Ego. Pois, 

ñ[...] a proje«o ® um meio para manter as puls»es do Id alienadas do Ego, e pode ser 

interpretada como signo da incapacidade do Ego em cumprir com suas fun»esò 

(ADORNO et al., 1965, p. 243). O Ego manifesta, mediante a projeção, a incapacidade 

de responsabilizar-se por tendências que lhe são próprias. 

[...] se uma pessoa sustenta que alguém abriga propósitos hostis contra 

ela, sem que existam provas da verdade de tal afirmação, há boas razões 

para suspeitar que seja ela mesma quem tem intenções agressivas e 

busca justificá-las mediante a proje«oò (ADORNO et al., 1965, p. 243-

244). 

 

Adorno interpreta os impulsos sadomasoquistas em termos de condição ou resultado da 

adapta«o social. Segundo ele, ñ[...] a pauta segundo a qual tais gratificações se traduzem 

em traos de car§ter ® uma resolu«o espec²fica do complexo de £dipoò (ADORNO et 

al., 1965, p. 708). Se por um lado o amor do filho pela mãe é censurado, por outro é 

gerado um ódio pelo pai, mas com a exigência de que a criança transforme o ódio em 

amor. 

[...] a conversão de ódio em amor, a tarefa mais difícil que o indivíduo 

deve cumprir em sua primeira etapa de desenvolvimento, nunca é 

realizada completamente com °xito. Na psicodin©mica do ócar§ter 

autorit§rioô, parte da agressividade recém mencionada fica absorvida e 

convertida em masoquismo, enquanto a porção restante é transformada 

em sadismo, o qual busca descarregar sobre aqueles com quem o sujeito 

não se identifica: em última instância, o exogrupo (ADORNO et al., 

1965, p. 708). 

 

Com isso, o caráter autoritário hipervaloriza o endogrupo e censura o exogrupo 

(CAMPANHARO, 2014, p. 133). Portanto, além da estereotipia como meio de 

identifica«o social, a s²ndrome autorit§ria ñ[...] ocupa uma verdadeira fun«o 

óecon¹micaô na pr·pria psicologia do sujeito: ajuda-lhe a canalizar sua energia libidinosa 
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em conformidade com as exigências de seu severo superego (ADORNO et al., 1965, p. 

708). Isso tamb®m significa que ñ[...] o sujeito autorit§rio distorce a realidade, pois não 

explica historicamente a hierarquia social e a interpreta como uma espécie de castigo bem 

aplicadoò (CAMPANHARO, 2014, p. 133). 

Embora o paranoico est§ repleto de ·dio geral, tende a óescolherô seu 

inimigo, a importunar certos indivíduos que atraem sua atenção: por 

assim dizer, se enamora negativamente. Talvez ocorra algo similar com 

o fascista em potência. Tão logo que consegue uma contracatexia 

específica e concreta, a que lhe é indispensável para fabricar uma 

pseudorrealidade social, pode ócanalizarô sua agressividade que de 

outro modo fluiria livremente, e deixar de lado outros possíveis objetos 

de perseguição (ADORNO et al., 1965, p. 574). 

 

Neste sentido, é possível encontrar nos discursos em defesa do Escola sem Partido muitas 

alusões a certos grupos sociais que estariam deturpando o sistema educacional e fazendo 

da escola não um espaço de aprendizagem e formação, mas de um tipo de doutrinação 

política e ideológica atribuída ao governo do PT e ao campo da esquerda como um todo. 

Baseados geralmente em situações educacionais específicas de interpretação tendenciosa, 

seus apoiadores estabelecem argumentos que acabam servindo de perseguição de grupos 

que pensam diferente. Consolida-se esse panorama social onde prevalecem a dicotomia 

entre apoiadores e opositores ao projeto, o ñn·s contra elesò, em conson©ncia ¨s 

categorias de endogrupo e exogrupo destacado por Adorno.   

Esses elementos de ressentimento e pseudorrealidade mobilizados pela estrutura psíquica 

do ego fragilizado ajudam a compor um paradoxo: a maioria dos chamados exogrupos é 

objetivamente mais fraca se comparada aos grupos que estariam supostamente 

ameaçando (ADORNO et al., 1965). Ou seja, atribui-se um poder muito grande às 

supostas ameaças do pensamento hegemônico, poder esse que não condiz com sua 

possibilidade real de efetivação. Nos termos do Escola sem Partido tem sido comum 

escolher o professor como o maior inimigo a ser combatido na educação. Ele seria um 

ator que, nem sempre profissional e ®tico, se utilizaria da ñaudi°ncia cativaò dos alunos 

em sala de aula para lhes impor suas vertentes de pensamento (políticas, ideológicas, 

morais, religiosas). Como já apontado por Adorno, existiria nesses casos um conflito 

permanente e insolúvel, no qual a sensação de ameaça não diminui mesmo que essa 

fraqueza seja percebida. Na visão do pensamento autoritário, isso se conforma como  
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[...] um enfrentamento entre um endogrupo que trata de manter ou 

recuperar sua posição justamente superior, e um exogrupo, ressentido 

por danos passados, que se esforça para infligir aos demais o que ele há 

padecido (ADORNO et al., 1965, p. 158). 

 

O estabelecimento de grupos cujas ideias ou existências devem ser constantemente 

deslegitimadas e rechaçadas, ao invés de discutidas e compreendidas, constitui a variável 

intitulada de ñSupersti«o e Estereotipiaò, e refere-se ¨ ñcrena na determina«o 

sobrenatural do destino humano; [e na] inclina«o a pensar atrav®s de categorias r²gidasò 

(ADORNO et al., 1965, p. 234). Essas 

[...] explicações primitivas e demasiadamente simples sobre os sucessos 

humanos são resistências a dar razões a muitas das ideias e observações 

imprescindíveis para uma compreensão adequada: por seu grande 

conteúdo afetivo e por consistir em elementos que poderiam engendrar 

angústia, o ego fraco não pode incluí-las em seu esquema conceitual. 

Mas ainda é provável que o ego projete sobre o mundo exterior aquelas 

forças mais profundas da personalidade que não pode integrar em si 

mesmo (ADORNO et al., 1965, p. 241). 

 

Ao proceder dessa forma, o sujeito não deixa de fornecer explicações para o 

comportamento alheio, bem como para as causas dos fenômenos naturais, porém, suas 

explicações consistem em ideias estranhas e estereotipadas acerca desses temas. Na 

explicação baseada na superstição, deixa-se de discutir o mérito das questões, e passam a 

se elaborar categorias baseadas em visões distorcidas e radicalizadas sobre os assuntos, a 

partir da arbitrariedade das projeções realizadas. A superstição, quando reiterada, indica 

que o ego fragilizado abre mão de sua responsabilidade interpretativa, ñ[...] j§ poderia ter 

óse dado por vencidoô, isto ®, renunciado a ideia de que seria capaz de determinar a sorte 

do indiv²duo vencendo as foras exterioresò (ADORNO et al., 1965, p. 241). 

As tentativas de construir imagens educacionais degradantes e degradáveis a partir das 

quais oferecem uma solução pontual e simplista, faz do Escola Sem Partido um projeto 

tendencioso e ideológico que, além de estar alheio às principais discussões e diagnósticos 

da realidade educacional brasileira, não se coloca aberto ao diálogo com professores e 

especialistas que apresentem concepções diferentes acerca dos mesmos temas. Com a 

vari§vel ñDestrutibilidade e Cinismoò, Adorno e colaboradores (1965) visavam 

compreender a ñhostilidade e vilip°ndio geral da humanidadeò (p. 236), sendo muito 
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comum a atribuição de visões catastróficas de mundo (e, no caso, da educação) para 

fundamentar a veracidade e necessidade de se efetivar seus pontos de vista. 

Corrobora com essa formula«o a ideia de que ñ[...] o indivíduo antidemocrático guarda 

em seu interior fortes impulsos agressivos resultantes das numerosas imposições externas 

que limitam a satisfa«o de suas necessidadesò (ADORNO et al., 1965, p. 242), de forma 

que h§ de se considerar a vari§vel ñPoder e Durezaò. Consiste na 

[...] preocupação pela dimensão domínio-submissão, força-fraqueza, 

dirigente-dirigido; identificação com as figuras que representam o 

poder; exagero dos atributos convencionais do ego; valorização 

excessiva da força e da dureza (ADORNO et al., 1965, p. 234). 

 

O antidemocrático teria variadas formas de manifestar tais impulsos, porém daria vazão 

a eles deslocando-os para os exogrupos. ñA indigna«o moral, a agress«o autorit§ria e a 

agressão oculta constituem as expressões dos impulsos agressivos primitivosò 

(CAMPANHARO, 2014, p. 142). 

Uma das principais consequências das categorias até agora explicitadas diz respeito à 

vari§vel da ñAnti-introspec«oò. Ela consiste na ñoposi«o ao subjetivo, imaginativo e 

sentimentalò (ADORNO et al., 1965, p. 234). Essa atitude se caracteriza como uma recusa 

do indivíduo possibilitar o pensamento em deixar os indivíduos refletirem por si sós, mas 

também a recusa dele mesmo em pensar os fatos de forma autônoma, com medo de perder 

o controle sobre suas emoções e revelar seu ser íntimo seja para si mesmo ou para outro. 

Em contrapartida há uma dedicação do pensamento para as tarefas práticas, pois eles 

consistiriam em algo agradável. 

Para Adorno, no pensamento autoritário há uma tendência forte em evitar que as pessoas 

criem consciência de si mesmas. É uma atitude de desvalorização do humano e 

valoriza«o do material. Isso a tal ponto que, em situa»es extremas, ñ[...] os humanos 

passam a ser meros objetos materiais que se manejam friamente, enquanto que os objetos 

materiais, agora investidos de atra«o emocional, recebem amorosos cuidadosò 

(ADORNO et al., 1965, p. 240). Nessa atitude, o Ego fraco se manifesta pela ñ[...] 

impaci°ncia ante o indiv²duo subjetivo e afetuoso acompanhada de oposi«o a esteò 

(ADORNO et al., 1965, p. 240). 
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Por fim, a vari§vel ñSexoò representa a ñpreocupa«o exagerada pelos fatos ósexuaisôò 

(ADORNO et al., 1965, p. 234). Essa tend°ncia evidencia ñ[...] uma sexualidade alienada 

do Egoò (ADORNO et al., 1965, p. 244), e se refere a um forte predom²nio das 

contracatexias sexuais mediante o recalque, a forma«o reativa e a proje«oò 

(CAMPANHARO, 2014, p. 144). 

Adorno vincula a preocupação exagerada com a sexualidade às tendências à agressão 

autoritária e à projeção. Dessa forma, a variável que representa ñuma forte inclina«o a 

castigar os transgressores dos costumes sexuais (homossexuais, criminosos sexuais) [...] 

(ADORNO et al., 1965, p. 244)ò. Essa inclina«o poderia 

[...] ser expressão de uma atitude punitiva geral baseada na identificação 

com as autoridades do endogrupo, mas também sugere que o indivíduo 

recalca seus próprios desejos sexuais e corre o perigo de perder o 

domínio sobre eles (ADORNO et al., 1965, p. 244). 

 

No que se refere ¨ proje«o, a preocupa«o com ñorgias sexuaisò, por exemplo, poderia 

ser uma desfigura«o da realidade, ñ[...] mas o conte¼do sexual dificilmente poderia se 

projetar se no sujeito não atuassem inconscientemente e intensamente impulsos de índole 

semelhanteò (ADORNO et, al., 1965, p. 244). Essa quest«o nos remete ¨ preocupação o 

projeto Escola Sem Partido com temáticas relacionadas à sexualidade, remetendo-se 

frequente ï e erroneamente ï ao termo ñideologia de g°neroò como forma de deslegitimar 

e criminalizar a discussão sobre temas que, embora sejam centrais para iniciativas 

formativas contra o preconceito e discriminação, são considerados tabus dentro de 

culturas alinhadas ¨ vari§vel que Adorno denominou ñConvencionalismoò.  

 

Considerações finais 

Em sua época, Adorno procurou refletir o mecanismo psíquico que está por trás de tanto 

ódio e intolerância do pensamento antissemita, assim como do pensamento autoritário em 

geral com quem é, age ou pensa diferente da onda hegemônica. Neste contexto, 

interpretamos o projeto Escola Sem Partido como uma falsa projeção do campo 

educacional, com a presença de muitos indícios de pensamento autoritário direcionado à 

educação, e de outros que ainda demandam sistematização por meio de fundamentações 

críticas condizentes com as questões educacionais contemporâneas. 
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Muitos materiais podem ser analisados para estabelecer um paralelo dessa caracterização 

com os elementos psíquicos e sociais que marcam o projeto Escola Sem Partido e seus 

apoiadores. Pesquisas em andamento e análises preliminares (CARNIO; NEVES, 2018) 

demonstram uma constelação de elementos permeada de: visões de senso comum 

pedagógico, partidarismo político, utilização de exemplos fantasmagóricos extremos 

como instrumento de despertar o medo na população, utilização de falácias que distorcem 

a relação entre interesse público e privado na educação/formação escolar, preocupação e 

confusão intencional em relação aos estudos sobre identidade de gênero (denominados de 

ñideologiaò), paranoia e manipula«o da realidade, entre outros. 

Apesar de formuladas na década de 40, as apropriações psicanalíticas adornianas e suas 

formulações sobre o pensamento autoritário apresentam grande potencial para a 

construção de diagnósticos contemporâneos sobre as recentes políticas educacionais 

brasileiras, em especial o Escola Sem Partido. Entretanto, é premente a necessidade por 

atualização dos referenciais críticos e prol da acuidade e contemporaneidade da crítica e 

das formas de intervenção no campo educacional.  
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Educação Básica na idade mídia: currículo e docência 

 

Roselaine RIPA (UDESC/CEAD) 

 

 

ñEsse ® tempo de partido, 

tempo de homens partidos. 

[...] 

Este é tempo de divisas,  

tempo de gente cortada.  

De mãos viajando sem braços,  

obscenos gestos avulsos.  

[...] 

Nosso tempo 

Carlos Drummond de Andrade 

 

 

O poema "Nosso tempo", de Carlos Drummond de Andrade, publicado em A rosa 

do povo (1945), epígrafe deste trabalho, tem sido utilizado em palestras e textos que se 

propõem a discutir a educa«o em tempos de ñescola sem partidoò. Ao usar os termos 

"partido" e "partidos", Drummond nos ajuda a analisar o tempo presente (CORREIA, 

2009), no qual reconhecemos a fragmentação, a alienação e a reificação dos indivíduos, 

que se tornam produtos industriais no contexto da sociedade administrada, pulverizada e 

fragmentada. Também denuncia as atitudes de abstenção diante dos acontecimentos, 

sendo necessária tomada de posição política por parte dos indivíduos. Nesse sentido, é 

urgente tomar partido.  

O trabalho ñEduca«o B§sica na idade mídia: curr²culo e doc°nciaò tem o 

propósito de trazer alguns apontamentos, a partir dos pressupostos da Teoria Crítica da 

Sociedade, para discutir um dos movimentos que envolveram a Educação Básica nos 

últimos anos: o Escola Sem Partido (ESP). Visto inicialmente por muitos especialistas da 

educação como um movimento que não teria grandes repercussões, tornou-se atualmente 

uma temática urgente de discussão nos cursos de formação inicial e continuada de 

professores, bem como nos sistemas de ensino, ao verificar o número de adeptos aos 

projetos de lei protocolados em todo o país.  

 

O Escola sem partido expressa o epílogo de um processo que ser estatuir uma 

lei que define o que é ciência e conhecimentos válidos, e que os professores só 
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podem seguir a cartilha das conclusões e interpretações da ciência oficial, uma 

ciência supostamente não neutra. Para isso, manipula até mesmo o sentido 

liberal de política, induzindo a ideia de que a escola no Brasil estaria 

comandada por um partido político e seus profissionais e os alunos seres 

idiotas manipulados. (FRIGOTTO, 2017, p.29)   

 
 

A relação entre política (ou sua anulação) e a instituição escolar não é 

exclusividade dos tempos atuais. A escola tem sido usada desde o seu surgimento como 

um dos principais locais para propagação e imposição de uma ideologia dominante.  

Temos observado de forma bastante intensa a desvalorização do profissional da 

educação e da sua formação, o esvaziamento dos conteúdos escolares e o contínuo 

processo de mercantilização da educação, contribuindo para a efetivação de uma 

educação que continua distante da formação voltada para emancipação dos indivíduos. 

Nesse contexto, os movimentos para propagação dessas ideologias, disseminados 

principalmente pela internet nas redes sociais, têm utilizado as mesmas armadilhas da 

propagação da indústria cultural, adquirindo cada vez mais adeptos. Movimentos que têm 

interferido na legislação, nas políticas públicas, nos currículos e na formação docente. 

Em nome de uma suposta neutralidade do conhecimento, ancorada em ações que 

pretendem despolitizar a escola e revelam o conservadorismo radical, a imposição de 

crenças e o moralismo excludente, busca-se eliminar a discussão ideológica no ambiente 

escolar, perpetuando a barbárie e a semiformação. 

            Sendo assim, ao recuperar a concepção de educação em Adorno, pretende-se 

denunciar como movimentos, tal como o Escola Sem Partido, têm afetado a educação 

brasileira na atualidade, trazendo mandamentos e deveres de forma imperativa aos 

docentes, determinando a»es que efetivam uma educa«o ñsem sentidoò, opressora, que 

visa a manutenção da mercantilização dos processos formativos, a redução da formação 

à aquisição de habilidades e competências, a seleção de conteúdos para atender diretrizes 

de alguns grupos e a eliminação do pluralismo de ideais. 

 

 

Educação Básica Brasileira na idade mídia  

 

No site do Minist®rio da Educa«o, ao buscar o termo ñEduca«o B§sicaò, 

encontramos a seguinte defini«o: ñA educa«o b§sica ® o caminho para assegurar a todos 

os brasileiros a formação comum indispensável para o exercício da cidadania e fornecer-
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lhes os meios para progredir no trabalho e em estudos posterioresò8. Alguns documentos 

norteiam seu desenvolvimento: 

¶ LDB nº 9.394/1996, que estabelece as Diretrizes e Bases da Educação 

Nacional (LDB); 

¶ Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educação Básica (DCNs), 

publicada em 2013; 

¶ Plano Nacional de Educação (PNE), aprovado pelo Congresso Nacional em 

26 de junho de 2014. 

É importante destacar que as Diretrizes Curriculares Nacionais (DCNs), próprias 

para cada etapa e modalidade de ensino, estabelecidas pelo Conselho Nacional de 

Educação (CNE), tornaram-se obrigatórias para a Educação Básica, orientando as 

matrizes curriculares e seu desenvolvimento nos diferentes sistemas de ensino. Com a 

publicação da Base Nacional Comum Curricular (BNCC), que merece nossa atenção e 

pesquisas mais aprofundadas9, partem da estrutura estabelecida nas Diretrizes para 

determinar o detalhamento dos conteúdos e competências.  

Especificamente sobre o PNE10 e sua implantação nos 03 (três) primeiros anos, o 

documento publicado em 2017 pelo Observatório do Plano Nacional de Educação11 teve 

o propósito de avaliar o período de 2014 a 2016. Em relação às metas 1, 2 e 3, por 

exemplo, que tratam do acesso à Educação Básica, o documento destaca que ainda são 

2,5 milhões de crianças e jovens de 4 a 17 anos de idade não matriculados na escola. A 

faixa et§ria mais atingida ® a de 15 a 17 anos, em especial: ños de renda mais baixa, os 

moradores das §reas rurais e os pretos e pardosò (p.03). O relat·rio destaca, tamb®m, que 

a desigualdade tem in²cio na Educa«o Infantil: ñ[...] dentre o quartil (25%) de fam²lias 

brasileiras mais ricas, 52,3% das crianças de 0 a 3 anos estão matriculadas na creche no 

Brasil. J§ dentre o quartil de fam²lias mais pobres, essa taxa ® de 21,9%ò (p.03). O desafio 

do acesso e permanência ainda é recorrente na idade mídia. Mas não é o único.  

                                                           
8 MEC. Secretaria da Educação Básica. Disponível em: http://portal.mec.gov.br/secretaria-de-educacao-

basica Acesso em 01 out. 2018.  
9 É importante discutir o processo de elaboração e consulta pública na elaboração das diferentes versões, 

bem como a exclusão de temáticas e delimitações dos conteúdos, a divisão em habilidades, os grupos que 

incentivaram a sua publicação, dentre outros aspectos.   
10 O atual Plano Nacional de Educação abrange o período de 2014 a 2024 e apresenta 20 metas, 254 

estratégias e 14 artigos com ações a serem realizadas pelo país. 
11 3 anos de Plano Nacional de Educação. Disponível em: 

http://www.observatoriodopne.org.br/uploads/reference/file/673/documento-referencia.pdf Acesso em 

Acesso em 29 out. 2018. 

http://portal.mec.gov.br/secretaria-de-educacao-basica
http://portal.mec.gov.br/secretaria-de-educacao-basica
http://www.observatoriodopne.org.br/uploads/reference/file/673/documento-referencia.pdf
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Freitag (1987) realizou estudos sobre a política educacional brasileira, destacando 

que ela é resultado de complexos processos históricos, tais como: catequese, 

colonialismo, escravidão, monocultura, dependência, etc. Além desses processos, com o 

objetivo de reprodução material dos bens e do sistema de normas e valores, a autora 

ressalta a atuação de diferentes instituições e grupos sociais que lutaram pelo controle do 

processo educacional: igreja, oligarquias rurais, burguesia industrial-urbana, proletariado, 

Estado, dentre outros. 

 

A política educacional brasileira [...] acaba deflagrando dinâmicas próprias, 

que escapam ao controle do Estado, transformando-se na política de diferentes 

grupos de interesse e permitindo que uns controlem o processo, 

temporariamente, em detrimento de outros. (FREITAG, 1987, p.11). 

 

 

No contexto da idade mídia, a instituição escolar afasta-se ainda mais da sua 

função de educar e de incluir. Segundo Sobreira (2004, p.158), tanto os conteúdos 

culturais que foram deixados a cargo da escola moderna como a sua organização interna 

passaram pelo filtro da indústria cultural. O autor argumenta que as práticas de 

escolarização na sociedade global abandonam os ideais do universalismo burguês, 

presentes no projeto kantiano, ao oferecer escolas de diferentes níveis de qualidade. Os 

adjetivos ñp¼blicaò, ñparticularò, ñdiurnaò, ñnoturnaò, ñperif®ricaò ou ñcentralò, que 

sempre acompanham a palavra escola, revelam de antemão os alunos que dela participam 

e o tipo de ensino que eles obtêm. A elaboração de conhecimentos, a discussão/reflexão 

crítica em sala de aula, que contribuiria para o desenvolvimento de indivíduos autônomos, 

reflexivos e críticos, capazes de estabelecer relações temporais e elaborar o passado, é 

substituída pela disseminação da semicultura para atender aos ditames da sociedade 

administrada, ansiosa por trabalhadores acomodados, sedentos por tudo o que é 

apresentado como novo e pronto, e indiferentes ao todo social.  

Sendo assim, o descaso com a educação escolar passa a ser justificado por ser a 

aprendizagem um processo contínuo, que ocorre ao longo da vida, numa sociedade em 

que a informação é considerada cada vez mais acessível a todos. A sociedade do 

ñconhecimentoò ou da ñaprendizagemò, tal como se apresenta atualmente, tende a 

desprestigiar a memorização, a formação cultural, a interpretação crítica dos fatos 

hist·ricos e a an§lise dial®tica. Basta o ñaprender a aprenderò, ño sem partidoò 

desenvolvido diariamente na atual sociedade que se autodenomina ñeducativaò, com 

acesso imediato às informações, independentemente do tempo e espaço. O que é 
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divulgado como essencial ao indiv²duo ® estar ñantenadoò ¨s novidades do ñmundo 

globalizadoò, acessar as informa»es dispon²veis de forma neutra, adquirir compet°ncias 

e habilidades, e se adaptar às mudanças.  

Na idade mídia essa questão tende a se intensificar e prejudicar ainda mais a 

experiência formativa. 

 

A experiência ï a continuidade da consciência em que perdura o ainda não 

existente e em que o exercício e a associação fundamentam uma tradição no 

indivíduo ï fica substituída por um estado informativo pontual, desconectado, 

intercambiável e efêmero, e que se sabe que ficará borrado no próximo instante 

por outras informações [...] (ADORNO, 2010, p. 33).  

 

No caso específico da Educação Básica Brasileira, uma questão tem sido motivo 

de alerta: alguns movimentos têm reduzido os professores a meros transmissores de fatos, 

dados e informações, supostamente neutros, a-hist·ricos, sem ñtomar partidoò. Zuin e 

Zuin (2016) destacam que o Escola Sem Partido, ao eliminar o posicionamento crítico do 

professor, também limita o debate de ideias, que poderia contribuir para o confronto 

respeitoso de opiniões, passando a ser considerada a única interpretação correta de uma 

determinada temática.  

Uma questão que Frigotto (2017, p. 31) também argumenta.  

 

O que propugna o Escola sem Partido não liquida somente a função docente, 

no que a define substantivamente e que não se reduz a ensinar o que está em 

manuais ou apostilas, cujo propósito é de formar consumidores. A função 

docente no ato de ensinar tem implícito o ato de educar. Trata-se de, pelo 

confronto de visões de mundo, de concepções científicas e de métodos 

pedagógicos, desenvolver a capacidade de ler criticamente a realidade e 

constituírem-se sujeitos autônomos. A pedagogia da confiança e do diálogo 

crítico é substituída pelo estabelecimento de uma nova função: estimular os 

alunos e seus pais a se tornarem delatores.  

 

 Diante da repercussão que o Escola sem Partido tem tido no Brasil, é importante 

conhecer e analisar sua origem, diretrizes e estratégias de divulgação. 

 

Movimento Escola sem Partido 

 

Uma questão que nos inquieta neste contexto é: qual é o partido da escola sem 

partido? (FRIGOTTO, 2017) Um questionamento que precisa ser enfrentado no contexto 

da idade mídia e torna-se ainda mais urgente quando observamos a ausência dessa 

reflexão nos sistemas de ensino. Essa ausência revelaria aceitação, adesão, sentimento de 

impotência e/ou perplexidade? E, a partir deste questionamento inicial, outros surgem: 



ISSN 1984-2392 

XI  CONGRESSO INTERNACIONA L DE TEORIA CRÍTICA  

 

57 
 

Por que um movimento dessa natureza tem tido tantas adesões? O que nos leva a ainda 

estar discutindo uma suposta neutralidade da prática docente?  

O Movimento Escola sem Partido teve início em 2004, com uma proposta do 

advogado Miguel Nagib, motivado por discordar de um exemplo usado pelo professor da 

sua filha:  

 

A indignação do advogado Miguel Nagib foi ao limite quando numa tarde de 

setembro de 2003 sua filha chegou da escola dizendo que o professor de 

história havia comparado Che Guevara, um dos líderes da Revolução Cubana, 

a São Francisco de Assis, um dos santos mais populares da Igreja Católica. O 

docente fazia uma analogia entre pessoas que abriram mão de tudo por uma 

ideologia. O primeiro, em nome de uma ideologia política. O segundo, de uma 

religiosa. "As pessoas que querem fazer a cabeça das crianças associam as duas 

coisas e acabam dizendo que Che Guevara é um santo", afirma ele, que é 

católico e coordena o Movimento Escola Sem Partido, questionado por 

educadores12. 

 

Naquele momento, Miguel Nagib tentou sem sucesso apoio de outros pais e suas 

supostas denúncias não foram acatadas pela escola onde a filha estudava. Porém, dez anos 

depois, o movimento consegue espaço para ecoar. Em 2014, o deputado estadual do Rio 

de Janeiro, Flávio Bolsonaro (PSC-RJ), solicitou que Miguel Nagib escrevesse um 

projeto de lei intitulado Programa Escola Sem Partido, tornando-se o primeiro 

parlamentar a apresentar um projeto dessa natureza no Rio de Janeiro. 

No mesmo período, outro projeto de lei, também no Rio de Janeiro, foi 

apresentado pelo vereador Carlos Bolsonaro (PSC-RJ), com o mesmo teor e destinado ao 

munic²pio. ñDepois disso, a onda conservadora tratou de espalhar esses projetos pelo 

Brasil inteiro.ò13  

Existem dois projetos de lei sobre Escola sem Partido em nível nacional. Um 

desses projetos foi protocolado na Câmera (PL 867/2015), cujo autor é o deputado Izalci 

Lucas (PSDB). O outro está no Senado (PL 193/2016) e foi proposto pelo senador Magno 

Malta (PR-ES). O projeto de lei apresentado no Senado é uma versão mais atualizada, 

                                                           
12 ñO professor da minha filha comparou Che Guevara a S«o Francisco de Assisò, de 26 jun. 2016. 

Disponível em:  https://brasil.elpais.com/brasil/2016/06/23/politica/1466654550_367696.html   
13 O que está por trás do 'Escola Sem Partido'? Projeto propõe que professores sejam processados pelos 

conteúdos que ministram em sala de aula. E a ameaça que isso se torne lei é bastante concreta. Entrevista 

com Fernando Penna publicada em 20 nov. 2016. Disponível em: 

https://www.cartamaior.com.br/?/Editoria/Politica/O-que-esta-por-tras-do-Escola-Sem-Partido-/4/36486 

Acesso em 30 out. 2018. 

 

https://brasil.elpais.com/brasil/2016/06/23/politica/1466654550_367696.html
https://www.cartamaior.com.br/?/Editoria/Politica/O-que-esta-por-tras-do-Escola-Sem-Partido-/4/36486
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incluindo, por exemplo, a proibição da discussão de gênero nas escolas. ñ£ assim que o 

Escola Sem Partido ganha fora, englobando essas pautas conservadorasò14. 

Importante destacar que já foram apresentados projetos do Escola Sem Partido 

em dez estados brasileiros e no Distrito Federal. Alagoas foi o estado que teve a aprovação 

do projeto em forma de lei, intitulado ñEscola Livreò. J§ os estados de Goi§s e de Paran§ 

retiraram da pauta. Nos municípios de Picuí (PE) e Santa Cruz do Monte Castelo (PR) a 

lei foi aprovada.  

 O movimento/projeto Escola Sem Partido objetiva alterar a Lei de Diretrizes e 

Bases da Educação para impor, pela força da lei, os seus preceitos. Neste contexto, o 

Senado lançou uma enquete em que a sociedade poderia opinar contra ou a favor do 

Projeto de Lei Nº 193/2016, de autoria do senador Magno Malta (PR-ES), que inclui entre 

as diretrizes e bases da educação nacional o programa Escola sem Partido. O Resultado 

final foi de 199.873 votaram a favor do Projeto e 210.819 votaram contra. Uma diferença 

de apenas 10.946 votos, o que mostra um apoio grande da população ao projeto.  

Diante deste quadro, faz ainda mais sentido a inquietação de Frigotto (2017) ao 

destacar que o programa escola sem partido é uma esfinge: ou a deciframos ou ela nos 

domina. 

A concepção (inicial) de educação em Adorno (2003, p. 141) contribui para essa 

discussão:  

 

Evidentemente não a assim chamada modelagem de pessoas, porque não temos 

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

transmissão de conhecimentos, cuja característica de coisa morta já foi mais 

do que destacada, mas a produção de uma consciência verdadeira. Isto seria 

inclusive da maior importância política; sua ideia, se é permitido dizer assim, 

é uma exigência política. (grifos do autor) 

 

Movimentos e programas tal como o Escola Sem Partido colocam em risco essa 

exigência política ao conquistar, usando as mesmas armadilhas da propagação da 

indústria cultural, a simpatia da população, criando estratégias para eliminar a discussão 

ideológica no ambiente escolar, restringindo os conteúdos de ensino a partir de uma 

                                                           
14 O que está por trás do 'Escola Sem Partido'? Projeto propõe que professores sejam processados pelos 

conteúdos que ministram em sala de aula. E a ameaça que isso se torne lei é bastante concreta. Entrevista 

com Fernando Penna publicada em 20 nov. 2016. Disponível em: 

https://www.cartamaior.com.br/?/Editoria/Politica/O-que-esta-por-tras-do-Escola-Sem-Partido-/4/36486 

Acesso em 30 out. 2018. 

 

 

https://www.cartamaior.com.br/?/Editoria/Politica/O-que-esta-por-tras-do-Escola-Sem-Partido-/4/36486
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pretensa ideia de neutralidade do conhecimento. Acusa o professor de doutrinação, mas 

s«o as suas imposi»es que tendem a modelar os indiv²duos sob a m§scara do ñsemò 

partido.  

O lema do Escola Sem Partido ® ñpor uma lei contra o abuso da liberdade de 

ensinarò, ñpor uma educa«o sem doutrina«oò e sua hashtag integra cada vez mais 

postagens: #escolasempartidojá15 

 

 

Imagem 01: Cartaz produzido pelo Escola Sem Partido para determinar os deveres do Professor 

Disponível em: https://www.programaescolasempartido.org/faq Acesso em 01 out. 2018 

 

 

Sendo assim, trata-se de uma escola intitulada ñsemò partido e que propaga uma 

escola ñsem sentidoò. Ao mesmo tempo, acusa que a escola brasileira tem um partido, 

que os professores ñdoutrinamò seus alunos, propagando e promovendo com mais 

intensidade uma despolitização do processo educativo escolar (FRIGOTTO, 2017).  

Apesar de se auto propagar sendo sem partido, o projeto Escola Sem Partido está 

ancorado no que podemos definir como um conservadorismo radical e/ou moralismo 

cristão excludente, que prega a intervenção do estado na escola. Para isso, utiliza em seu 

                                                           
15 Disponível em: https://www.programaescolasempartido.org/ Acesso em: 29 out. 2018.  

https://www.programaescolasempartido.org/faq
https://www.programaescolasempartido.org/
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discurso termos, tais como: limpar a escola, denunciar a doutrina«o e ñdescontaminarò16 

o ambiente escolar por meio de um agente externo e, supostamente, imparcial: o 

Ministério Público ou o Juiz de Direito (RODRIGUES, 2016). No site do Escola Sem 

Partido ® poss²vel clicar em ñdenuncie aquiò, bem como obter dicas de como denunciar o 

professor supostamente ñdoutrinadorò.  

 

OS PROFESSORES SERÃO FISCALIZADOS PELOS ALUNOS?  

O objetivo do projeto é informar os alunos sobre a existência dos deveres do 

professor. Ao conhecer esses deveres, o estudante poderá avaliar se eles estão 

sendo respeitados pelo professor. Nesse sentido, podemos dizer que os alunos 

ir«o ñfiscalizarò a conduta do professor ¨ luz dos deveres previsto no cartaz. 

Na sala de aula, ninguém mais poderia fazer isso por eles.  

 

O discurso proferido para defender o Escola Sem Partido é apresentado a partir de 

questões generalistas, experiências pessoais e/ou baseadas em dados da grande mídia 

brasileira. Não menciona o sucateamento das escolas, a falta de condições objetivas, a 

massificação da formação docente, a imposição de padrões pelas avaliações externas etc. 

Além disso, procura impor valores privados para a esfera pública, tornando a escola como 

extensão do lar (FRIGOTTO, 2017). Os conteúdos que servem à manutenção do status 

quo são os que mereceriam ser garantidos e aqueles que representam uma visão crítica e 

emancipatória são os que doutrinariam. 

E o movimento se amplia em outras esferas. O Deputado Federal Rogério Marinho 

(PSDB-RN), inspirado no Escola sem Partido, elabora um projeto que tipifica como crime 

professor acusado de "assédio ideológico", justificando que   

 

a forma mais eficiente do totalitarismo para dominar uma Nação é fazer a 

cabeça de suas crianças e jovens. Quem almeja o poder total, o assalto à 

Democracia, precisa doutrinar por dentro da sociedade, estabelecer a 

hegemonia política e cultural, infiltrar-se nos aparelhos ideológicos e ser a voz 

do partido em todas as instituições.17 

 

O Ministério Público tem se manifestado afirmando que o Escola Sem Partido é 

contrário ao princípio constitucional do pluralismo de ideias e de concepções 

pedagógicas, ferindo a liberdade de aprender, ensinar, pesquisar e divulgar o pensamento, 

                                                           
16 Pela descontaminação e desmonopolização política e ideológica das escolas. Disponível em: 

http://www.escolasempartido.org/objetivos Acesso em 29 out. 2018.  
17 Projeto de Lei do Deputado Rogério Marinho. Disponível em: 

http://www.camara.gov.br/proposicoesWeb/prop_mostrarintegra?codteor=1330054 Acesso em 29 out. 

2018.  

http://www.escolasempartido.org/objetivos
http://www.camara.gov.br/proposicoesWeb/prop_mostrarintegra?codteor=1330054
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a arte e o saber. Em Nota Técnica, o Ministério Público considera que o PL Escola sem 

Partido é inconstitucional porque 

está na contramão dos objetivos fundamentais da República Federativa do 

Brasil, especialmente os de óconstruir uma sociedade livre, justa e solid§riaô e 

de ópromover o bem de todos, sem preconceitos de origem, raa, sexo, cor, 

idade e quaisquer outras formas de discriminação.18 

 

No site do Escola sem Partido as palavras de ordem são: flagrar, delatar, 

denunciar, doutrinar, juntar provas, processar etc. Para isso, disponibilizam orientações 

para identifica«o da ñdoutrina«o ideol·gica do professorò. Na aba lateral ® poss²vel 

clicar em "Flagrando o doutrinador" com orientações de como processar escolas e 

professores que transmitam "conteúdos imorais". Usam como base os princípios da lei do 

consumidor. A relação professor-aluno se transforma, assim, de forma ainda mais intensa 

na relação fornecedor-consumidor.  

 

CONSIDERAÇÕES FINAIS 

 

E continuamos. É tempo de muletas. 

Tempo de mortos faladores 

e velhas paralíticas, nostálgicas de bailado, 

mas ainda é tempo de viver e contar. 

Certas histórias não se perderam. 

 

Nosso tempo 

Carlos Drummond de Andrade 

Colocar em pauta a Educação Básica no contexto da idade mídia se faz urgente. 

Movimentos tais como ñTodos pela Educa«oò, ñMovimento pela Base Nacional 

Comumò e o ñEscola sem partidoò, foco deste trabalho, s«o exemplos que a educa«o tem 

sido invadida por agências e profissionais diversos que pretendem impor aos professores 

e nos currículos valores e ações que atendem aos interesses de um determinado grupo.  

O público, o laico e a pluralidade de ideias que pareciam estar presentes e 

garantidos nas escolas estão sendo substituídos por cartilhas, mandamentos e lista de 

deveres ao professor. De forma imperativa, são movimentos que têm clamado por uma 

educação que vai ao aposto de uma educação emancipatória e contra a barbárie.  

                                                           
18 https://anpuh.org.br/index.php/2015-01-20-00-01-55/noticias2/diversas/item/3594-escola-sem-partido-

a-escola-do-nosso-tempo 
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Promovem, assim, uma educação sem sentido, opressora, que visa a manutenção 

da mercantilização da educação e o fim do pluralismo de ideias. É fundamental, neste 

contexto, ñtomar partidoò diante da ameaa efetiva dessas propostas cada vez se tornarem 

lei.  
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Educação, tecnologia e emancipação: uma análise socioeducativa da sociedade 

midiática 

 

Getúlio de Souza LIMA19 

FCLAR/UNESP ï Programa de Pós-graduação em Educação Escolar ï Araraquara/SP 

 

Resumo. O presente trabalho reporta-se ao contexto sócioeducacional hodierno 

imbricado pelas múltiplas possibilidades tecnológicas as quais também têm se 

manifestado em um vasto e problematizador campo de análises acerca da utilização 

produtiva da tecnologia na atividade educativa, uma vez que esta está cada vez mais 

acentuada nas linguagens pautadas na Tecnologia de Informação e Comunicação. A vista 

disso, pensou-se em tecer considerações sobre o tema, propondo uma abordagem de 

cunho crítico embasada nos escritos da Teoria Crítica da Sociedade em T. Adorno (1970) 

e C. Turcke (2010). Dentre os objetivos que nortearam nossa pesquisa, priorizou-se neste 

texto o recorte conceitual de educação e tecnologia, cujo princípio fundante seria a ideia 

de emancipação do sujeito, como um contraponto ao estado de subserviência compulsiva 

à indústria de produtos tecnológicos, tendo na escola um meio com potencial para propor 

e disseminar uma cultura socioeducativa de caráter totalizante. 

 

Palavras-chave: Educação escolar; Tecnologia; Sociedade Excitada.  

 

Introdução 

 

  Afirmando o intuito desta pesquisa do curso de Mestrado em Educação Escolar, 

desenvolvida no Programa de Pós-graduação da UNESP de Araraquara sob a orientação 

do Prof. Dr. José Luis Vieira de Almeida e coorientação do Prof. Dr. Humberto Perinelli 

Neto, sustenta-se a necessidade de promover uma análise conceitual de emancipação 

asseverada pelos expoentes da Teoria Crítica e seus interlocutores, sobretudo na 

Sociedade Excitada em Türcke (2010). Ao abordar, porém, o quadro de estagnação que 

se instaurou ao longo das últimas décadas na educação básica, sobretudo, na educação 

pública, deve-se considerar que a força exercida pelo mercado e evocada pelo sistema 

midiático tem sobreposto às pretensões e ações de educadores engajados ao projeto de 

construção de sujeitos politizados.  

Logo, infere-se que a atividade docente do ensino básico, outrora referenciada 

pelo papel de formadora da estruturação cultural e social do indivíduo, na atual conjectura 

patina sobre uma superfície manchada pela sua condição de impotência diante das 

                                                           
19Graduado em História e Sociologia, Mestre e Doutorando pelo Programa de Pós-graduação em Educação 

Escolar na Faculdade de Ciências e Letras - UNESP de Araraquara.  
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representações ideológicas impostas pelo apelo midiático. Igualmente, de forma 

majoritária, assiste-se a propostas de inspiração construtivista que incitam a adaptação 

pura e simples dos professores do ensino básico ao novo mundo das tecnologias e suas 

infinitas possibilidades, desconsiderando aquilo que se afiançou nesta pesquisa, sobre a 

ñalfabetiza«oò cr²tica acerca da manipula«o midi§tica.   

Todavia, como contraponto a esse estado de ñalinhamento pedag·gicoò ao 

projeto neoliberal, ilhas de natureza crítica manifestam pensamentos que comungam com 

esta percep«o acerca de certa ñdesvirtualiza«oò da atividade docente, muitas vezes, 

entendida como anacrônica ante o contexto midiático. Segundo Teresa Cristina Rego 

(2015), ñpara que o professor possa executar com °xito a sua função, é necessário que 

crianças, jovens e adolescentes, na escola se transformem em estudantes em sua 

plenitudeò (informa«o verbal)20. 

Igualmente, quando se posiciona metodologicamente à linha de pensamento da 

ñtotalidade concretaò (KOSIK, 2011), pontua-se que a educação escolar hodierna se 

ressente de sua essência formadora, a qual deveria incutir no aluno competências básicas 

- como, por exemplo, elaborar reflexões lúcidas acerca da manipulação ideológica 

presente nas intervenções midiáticas, sobretudo, quando estas procuram consolidar a 

hegemonia, servindo-se da insipiência política e cultural de uma sociedade alienada.  

Ademais, o estabelecimento hegemônico do grande capital em sociedades como 

a brasileira atual, historicamente tem-se valido do obscurantismo político pelo qual o 

sujeito se mantém omisso às investidas ideológicas de quem detém o poder. Assim, o 

quadro de subserviência é construído propositadamente no sentido de inculcar no 

indivíduo a ideologia dominante e mantê-lo estagnado na condição de agente propagador 

da indústria cultural 

Isso pressupõe uma escola na qual a construção do conhecimento seja pautada, 

também, na proposta de um ensino que privilegie novas releituras do contexto 

sociocultural, econômico e político hodierno, à medida que a dinâmica da linguagem 

tecnológica esteja na dianteira da atividade educativa dentro ou fora da escola. Na 

ñsociedade excitadaò, esse processo de gerenciamento da cultura educativa ocorre por 

meio da inserção de mecanismos midiáticos, os quais se tornam propagadores de 

                                                           
20 Palestra proferida no encontro de capacitação Saber em Ação/SESI ï SP, São José do Rio Preto, SP, em 

19 de janeiro de 2015. 
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ñsensa»esò no cotidiano das pessoas por parte da ind¼stria de entretenimento, 

provocando e disseminando o êxtase dos consumidores a cada novo produto lançado. 

Em decorrência, o condicionamento da educação atual vai sendo estabelecido 

pelo projeto da nova indústria cultural, cujo fundamento do apelo mercadológico tem sua 

base no convencimento das pessoas, sobretudo, jovens em fase de educação básica a se 

tornarem consumidores e reprodutores do mercado de sensações. 

 

Metodologia e Referencial Teórico 

 

Neste trabalho, buscou-se analisar o embate decorrente da relação paradoxal entre 

tecnologia e PCNEM. Propôs-se, também, refletir sobre as implicações dos choques 

imagéticos das mídias eletrônicas na função social e formativa da educação escolar. Desse 

modo, procurou-se, ainda, discutir o processo de construção ideológica da indústria 

cultural e suas implicações no contexto educacional, bem como relacionar o contexto 

ñfetichizadoò da ind¼stria cultural com a necessidade de uma reflex«o cr²tica sobre a 

atividade docente contemporânea. 

Como fundamentação teórica da pesquisa buscaram-se - à luz do referencial 

teórico da Teoria Crítica da Sociedade, a partir da obra de Cristoph Türcke (2010), 

explorar seus apontamentos acerca da realidade contemporânea, a qual incorporou, 

segundo o autor, uma ñsociedade da sensa«oò. Nessa linha de an§lise, abordar-se-ão 

alguns aspectos da obra de Adorno, representante da primeira geração da Escola de 

Frankfurt, que, juntamente com Horkheimer, apresentaram e desenvolveram o conceito de 

ñInd¼stria Culturalò, que tamb®m compreender§ a fundamenta«o te·rica deste trabalho. 

Destarte, buscou-se dar ênfase às proposições de pesquisadores cujo pensamento se tem 

apropriado dos fundamentos da Teoria Crítica como um contraponto ao controle psíquico-

social exercido pelas intervenções midiáticas, as quais agem em detrimento de um telos 

pedagógico de caráter emancipatório. 

Dentre esses pesquisadores, apontam-se Lastória (2010), Pucci (2012), Zuin 

(2006), Maar (2003), Rodrigues (2005), os quais têm direcionado seus trabalhos para a 

reflexão acadêmica sobre os embates filosóficos tecidos na Teoria Crítica e seus 

desdobramentos na educação contemporânea ï educação que, diante da sobrecarga 

midiática, exige novas significações.  

Acentua-se também, cotidianamente, o trajeto expansivo da indústria de 

produtos midiáticos, cuja acessibilidade se dirige, prioritariamente, às crianças e 
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adolescentes, sobretudo com idade escolar do Ensino Médio. Eles são estimulados a 

incorporar esse mercado como uma determinação religiosa. Conforme acentua Türcke 

(2010), no contexto atual se estabelece um ñbombardeioò cada vez mais intenso de 

imagens as quais são, cotidianamente, disponibilizadas nas mídias eletrônicas, 

principalmente nas redes sociais, originando novas e complexas situações que sugerem 

um tratamento efetivo nas instituições de ensino. 

Ressalta-se que as ponderações sobre essa expansividade do mercado tecnológico 

e suas implicações para a educação escolar se constituem um dos pontos centrais da Teoria 

Crítica presentes no propósito investigativo deste trabalho. Pois, se a escola tanto quanto 

o mercado incorpora em seus dispositivos pedagógicos, um aparato cada vez mais 

circunscrito às acepções tecnológicas, na relação entre o sujeito (aluno) e o objeto 

(conhecimento), pode-se inferir que o cotidiano escolar se apresenta como ambiente 

favorável para reflexões acerca do acesso ao conhecimento, mesmo em tempos de 

sociedade midiática. 

Na sistematização desta pesquisa, optou-se por organizar o estudo, 

considerando-se o referencial teórico da Escola de Frankfurt, a concepção da tecnologia 

nos PCNEM e as implicações educacionais em uma sociedade midiática. Buscou-se, 

assim, apresentar as discussões sobre o momento educacional contemporâneo, em meio 

às demandas tecnológicas, deliberadas pelas políticas educacionais para o Ensino Médio 

e materializadas na proposição dos Parâmetros Curriculares Nacionais para o Ensino 

Médio ï PCNEM (BRASIL, 2000).  

Portanto, a organização e materialização do referencial teórico da pesquisa teve 

como pressuposto o objeto de estudo que versa sobre a sociedade tecnológica, 

procurando-se observar as referências conceituais em diferentes momentos da Escola de 

Frankfurt, cujo interlocutor contemporâneo da Teoria Crítica da Sociedade, Cristoph 

T¿rcke (2010a), ter§ suas pondera»es elaboradas na obra ñSociedade Excitada: filosofia 

da sensa«oò, apresentadas como subsídio para o desenvolvimento do estudo ora 

proposto. 

 

Resultados/discussão 

 

Para Türcke (2010), esse apelo incondicional ao mercado de produtos 

midiáticos, tem na sua frente de atuação, a mobilização constante dos meios de 

comunicação por meio da indústria de marketing e propaganda. O incremento das 
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propagandas tem, a cada comercial, um objetivo claro de levar para o consumidor a 

impressão de que é conhecedor e compartilhador das benesses produzidas pelo homem 

do seu tempo. Como consequência, a propaganda para vender um produto deve ser capaz 

de incutir, no indivíduo, parte do prazer que esta compra lhe proporcionará. 

Dessa forma, a educa«o escolar na ñsociedade excitadaò se torna um tanto 

desafiadora, pois os mecanismos tecnológicos que processam milhões de informações em 

tempo de segundos se tornaram objetos presentes no cotidiano de alunos situados em 

diferentes extratos sociais, o que lhes pode garantir certa equidade no sentido restrito de 

entretenimento, comunicação e acesso a bens de consumo da indústria cultural. O desafio 

a ser superado, porém, seria estabelecer parâmetros de entendimento da totalidade 

superando o senso comum para a construção do conhecimento por meio da tecnologia em 

um mundo no qual ña tela determina cada vez mais o ritmo da vida social integralò 

(TÜRCKE, 2010 apud LOSSO, 2010, p.3)21. 

Dessa forma, segundo o filósofo contemporâneo, os efeitos dos choques 

audiovisuais se apresentam como uma possibilidade de crescimento da capacidade de 

enfrentamento e de resistência contra o estado de alucinação resultante da irradiação 

tecnol·gica. Seria agarrar o ñfreio da emerg°nciaò22 por meio de um ñgolpe de jud¹ò23, 

isto é: 

 

Isso significa frear todos esses processos de audiovisualidade cada vez 

mais fugazes, frear o encaminhar do progresso impelido pelos impulsos 

e choques individuais cada vez mais rápidos e penetrantes, a ponto de 

chegar a atitudes de sustentação, ñilhasò sociais de concentra«o, de 

tranquilização, de sedimentação [...] (TÜRCKE, 2010 apud LOSSO, 

2010, p.3). 

 

Neste caso, a interação da atividade educativa com as linguagens tecnológicas é 

estabelecida dentro de critérios que agregam as diferentes visões sobre o contexto 

sociocultural de uma determinada comunidade escolar, permitindo que ocorra um diálogo 

produtivo e reflexivo sobre sua aplicabilidade e suas resultantes para o processo de ensino 

                                                           
21 Resenha e entrevista do autor do livro concedida a Eduardo Guerreiro Brito Losso ï 2010. Arquivo 

eletrônico disponível em: <www.eduardoguerreirolosso.com/resenha_entrevista_caligrafo.pdf>. Acesso 

em: 16 jan. 2015. 
22 Puxar o ñfreio da emerg°nciaò ® uma express«o benjaminiana pela qual as revolu»es que, se para Marx 

funcionavam como o motor da História, segundo Benjamin serviriam para evitar o final catastrófico do 

percurso do trem da História. 
23 Como uma estratégia para frear e combater os impactos da metralhadora audiovisual, Türcke insiste na 

incumbência das atividades intelectuais e artísticas do homem para golpear e conter os choques audiovisuais 

cada vez mais impulsivos. 
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e aprendizagem. Entretanto, para que ocorra esse diálogo produtivo, deve-se combater a 

ñdistra«o concentradaò oriunda do pr·prio fetiche midi§tico em rela«o aos produtos 

tecnológicos; caso contrário, a atuação educativa tecnológica esbarra no imediatismo 

presente nessa faixa etária (ensino básico) e se configura como reprodutora da indústria 

de entretenimentos. 

Nessa mesma linha de pensamento, Türcke (2010) chama a atenção para uma 

postura de vigil©ncia em rela«o aos impactos provocados pela a«o da ñmetralhadora 

audiovisualò e n«o uma avers«o tecnol·gica. Segundo ele: 

 

Seria absurdo simplesmente recomendar abstinência em relação à 

onipresente irradiação audiovisual. Dificilmente alguém é capaz de 

viver sem ela, tanto econômica quanto neurologicamente. Diante dela é 

possível apenas ainda se vacinar. [...] A dosagem pertence à vacina, e 

todo dosar é freio, ou seja, alimentar o organismo com substância tóxica 

em doses pequenas, de tal modo que ele a domine ao invés de ser por 

ela subjugado. (TÜRCKE, 2010, p.303-304) 

 

Em vista disso, não se pode pensar que, na atual conjuntura de mundo conectado 

pelas redes de informação, a educação escolar dê um passo atrás e revigore as práticas 

pautadas no velho transmissor de conhecimento, o professor. Na ñsociedade excitadaò, o 

espaço escolar, tal como qualquer outro ambiente, está assediado pelas irradiações 

audiovisuais presentes no cotidiano das pessoas, seja de alunos, seja de educadores. 

Assim, a necessidade do ñfreio da emerg°nciaò no ambiente escolar se torna um sintoma 

de que as doses audiovisuais estão muito acima do permitido pelo sensório humano, o 

que acaba por deturpar a atividade educativa. 

Em outra frente de persuasão de sua condição sociopolítica, entende-se que o 

professor do ensino básico deva, por meio de sua práxis educadora, construir um campo 

de atuação no qual ele possa trazer para o seu espaço de trabalho o seu status orientador 

na construção da capacidade crítico-social do educando e, igualmente, mobilizar esse 

engajamento entre seus pares. Para além de uma esfera meramente educativa, acredita-se 

que o educador carregue a incumbência de instigar a construção de um referencial pelo 

qual os atores de um ambiente de ensino possam estar engajados no entendimento da 

totalidade que o cerca, pois, 

 

No seu relacionamento com o universo simbólico da existência humana, a 

prática educativa revela-se, em sua essencialidade, como modalidade técnica e 

política de expressão desse universo, e como investimento formativo em todas 

as outras modalidades de práticas. Como modalidade de trabalho, atividade 
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técnica, essa prática é estritamente cultural, uma vez que se realiza mediante o 

uso de ferramentas simbólicas. Desse modo, é como prática cultural que a 

educação se faz mediadora da prática produtiva e da prática política, ao mesmo 

tempo que responde também pela produção cultural. (SEVERINO, 2006, 

p.292) 

 

Logo, os mecanismos de uma atividade cultural da educação escolar, sobretudo 

no ensino médio, cujo propósito primevo seria de agregar condições de sobrevivência em 

uma sociedade cada vez mais impelida à competição, se tornam fundamentos básicos para 

o condicionamento do educando em responder aos apelos audiovisuais da ñsociedade 

excitadaò, de forma a n«o corromper por completo a sua capacidade de entendimento 

crítico-social, dimensionando, então, as implicações de sua atuação política no contexto 

produtivo. 

Entretanto, essa capacidade de dimensionamento político por parte do educando 

do ensino médio, principalmente nas redes públicas de ensino, muitas vezes, esbarra nas 

aporias advindas da própria estrutura social de um sistema produtivo díspar. A carência 

de uma educação primária e a ausência de uma formação básica nos primeiros anos 

escolares podem diluir ou diminuir em muito a possibilidade de o aluno adquirir 

discernimento crítico-social, o que o deixa vulnerável em meio ao processo de estagnação 

sociocultural: 

 
[...] constata-se a ocorrência de situações de degradação, no mundo 

técnico e produtivo do trabalho; de opressão, na esfera da vida social; e 

de alienação, no universo cultural. Essas condições manifestam-se, em 

que pesem as alegações em contrário de variados discursos, como 

profundamente adversas à formação humana, o que tem levado a um 

crescente descrédito quanto ao papel e à relevância da educação, como 

processo intencional e sistemático. (SEVERINO, 2006 p.304) 
 

Dessa forma, empreende-se, neste recorte da pesquisa, a análise de um momento 

contraditório do projeto educacional atual. A todos esses engodos elencados pelo autor, 

acrescenta-se outro aspecto dificultador que atua na linha de frente da atividade educativa, 

isto é, o professor do ensino básico e seu suposto devir pedagógico na sociedade 

tecnológica. Fala-se, aqui, da dificuldade de o professor redirecionar suas aptidões 

educacionais historicamente construídas dentro de uma relação de poder, na qual a 

hierarquia se impõe não como uma barreira entre educador e educando, mas como uma 

forma de sistematização das atividades pedagógicas pelas quais se estreitam as relações 

pessoais. 
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Entende-se, pois, que qualquer rearranjo do trabalho educativo objetivando certa 

adaptação à conjectura socioeconômica contemporânea marcada pela sensação dos 

choques audiovisuais deva ser alimentado, sempre, pela representação social da ação 

educativa, mediando o desenvolvimento ontológico presente nas interpelações 

pedagógicas. Ademais,  

 

[...] esse processo não é automático, não é decorrência mecânica da vida 

da espécie. É verdade que ao superar a transitividade do instinto e, com 

ela, a univocidade das respostas às situações, a espécie humana ganha 

em flexibilidade, mas simultaneamente torna-se vítima fácil das forças 

alienantes, uma vez que todas as mediações são ambivalentes: ao 

mesmo tempo que constituem o lugar da personalização, constituem 

igualmente o lugar da desumanização, da despersonalização. 

(SEVERINO, 2006 p.309) 

 

Portanto, reafirma-se a necessidade de conjecturar a ação educativa a partir de 

suas propostas teleológicas formativas prescritas na teoria, mas, sobretudo, manifestadas 

na prática, no ato de educar de toda a comunidade escolar. Entende-se que, ao programar 

e materializar suas estratégias educativas que, via de regra, já se encontram arraigadas em 

uma determinada corrente ideológica, como sugere o autor citado, existam, também, 

possibilidades que flertam com a tarefa docente condicionar, por meio de sua intervenção 

como educador, o desenvolvimento social e cultural de seu aluno dentro de uma linha de 

conduta politizada. 

Dentro dessa linha de atuação política da educação escolar, pode-se discorrer 

sobre os fundamentos conceituais de ñEducação e Emancipa«oò. A partir da concepção 

teórica dos termos na Teoria Crítica, não se pode deixar de lançar mão dos escritos de 

Adorno sobre o tema, que ele instigou em suas palestras e conferências escritas e 

publicadas e que se tornaram objeto de estudo significativo para pesquisadores da Teoria 

Crítica.  

Considerando, pois, que os sistemas de ensino retêm para si grande parte da 

responsabilidade pela formação sociocultural do ser social, buscar-se-á, estabelecer uma 

análise crítica entre os interesses mercadológicos que agem sobre as diretrizes 

educacionais, pressupondo a possibilidade de o processo educativo primar pelo sentido 

de liberdade. De acordo com as análises aqui levantadas, porém, entende-se que esses 

interesses, sincronizados, representam a sustentabilidade ideológica do capitalismo como 

sistema predominante estabelecido, no qual se apresentam as prerrogativas da educação 

atual. 
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Situando no exemplo de seu país, a Alemanha do século passado, em seu período 

pós- nazismo, Adorno (1970, p.34), acerca das representações formativas de política e 

emancipação, dizia que  

 

A própria falta de emancipação é convertida em ideologia, tal como o 

faz a juventude que, surpreendida em qualquer ato de violência, procura 

se livrar apelando à sua condição de teenager adolescente. O grotesco 

numa tal argumentação revela uma flagrante contradição na 

consciência. As pessoas que nestes termos procuram demonstrar com 

franqueza a sua própria ingenuidade e imaturidade política sentem-se, 

por um lado, como sendo sujeitos políticos, aos quais caberia 

determinar seu próprio destino bem como organizar a sociedade. Mas 

deparam-se, por outro lado, com as sólidas barreiras impostas pelas 

condições vigentes24. 

 

Dessa forma, acentua-se que, na análise da práxis docente em um contexto de 

aceleradas mudanças socioculturais, almejaram-se relativizar os percalços a que foram 

submetidos professores do ensino básico, iniciando por suas relações com o conjunto 

social. Essas relações se dão, sobretudo, no âmbito da esfera política, cujos gestores do 

sistema educacional a partir das duas últimas décadas do século passado foram 

doutrinados de acordo com projetos políticos neoliberais e, portanto, seguem a cartilha 

dos organismos internacionais que financiam a educação pública. Enquanto isso, a 

comunidade escolar, ao receber atribuições prontas de cima para baixo, se caracteriza 

como um sintoma de ausência da autonomia do professor. 

Destarte, na abordagem de uma temática como a educação escolar, cuja 

relevância transcende todos os segmentos do convívio social, acredita-se que se deva 

considerar, entre outros aspectos, o caráter subjetivo do conhecimento, pelo qual a 

construção de uma síntese sobre os fundamentos cognoscíveis pelo sujeito permite uma 

maior capacidade de entendimento da concretude e de sua visão de mundo, bem como de 

sua capacidade de administrar suas interven»es no conjunto social: ñComo [...] ® 

extremamente limitada a possibilidade de mudar os pressupostos objetivos, isto é, sociais 

e políticos que geram tais acontecimentos, as tentativas de se contrapor à repetição de 

Auschwitz s«o impelidas necessariamente para o lado subjetivoò (ADORNO, 1970, p.34).  

                                                           
24O que significa elaborar o passado 

Palestra no Conselho de Coordenação para a Colaboração Cristã-Judaica, 1959, publicada em Relato sobre 

a Conferência de Educadores, Wiesbaden, novembro de 1959 e em T. W Adorno, Eingrijfe (Intervenções), 

ed. Suhrkamp, 1963; transmitido pela Rádio de Hessen em 7 de fevereiro de 1960. 
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Entretanto, a apropriação subjetiva do conhecimento como meio de desprender 

as amarras do fetiche tecnológico tem sido, ardilosamente, desvirtuada pelos apelos de 

espetaculariza«o presentes nos ñchoques audiovisuaisò, uma vez que estes se 

manifestam como propósitos de dominação ideológica através da propaganda, tal qual 

nos regimes totalitários. Não raras as vezes, assiste-se a cenas que, se não configuram o 

terror na mesma proporção a que se refere Adorno como vítima do totalitarismo 

nazifascista, levam a refletir sobre os encaminhamentos desse modelo educacional 

hodierno que, ao reproduzir os condicionamentos sociais do modelo produtivo em curso, 

muitas vezes acaba por incutir a intolerância e a violência por meio de ações reproduzidas 

cotidianamente no sistema midiático. 

  Portanto, o elemento elucidativo por meio da práxis educativa, na qual o ensinar 

e o aprender se tornam partes de uma totalidade, representa uma condição sine qua non 

para a evolução do aprendizado e, sobretudo, da possibilidade de crescimento do 

educando como sujeito sociopolítico.  

Salienta-se, igualmente, que, diante dos pressupostos priorizados pelos projetos 

educativos elencados na sistematização desta pesquisa, os quais têm representado a 

deterioração da educação escolar no âmbito da formação humana, não há como não se 

reportar ao sentido histórico da educação, como práxis formativa e humanizadora. Essa 

preocupação, antes de representar a matriz metodológica da criticidade presente na Teoria 

Crítica da Sociedade, faz parte do problema educacional esboçado desde o início das 

atividades acadêmicas deste pesquisador.  

Portanto, se se considerar, proporcionalmente, o desenvolvimento tecnológico 

no atual momento histórico, o qual se tornou hegemônico no sistema produtivo, 

sobretudo, no contexto midiático, percebe-se que o nível da barbárie não arrefeceu, ao 

contrário, irradiou-se por meio dos dispositivos de informação que, por sua vez, se 

tornaram propagadores de ocorrências cotidianas de atos violentos e banalizando a 

hostilidade imagética. Como já foi analisado, as intensas possibilidades educativas em 

face de acessibilidade às informações por meio das mídias pela comunidade escolar se 

apresenta como uma necessidade de acionar o freio. 

Para Türcke (2010), a sociedade midiática está tão envolvida em seu cotidiano 

pela orientação tecnológica que, ao menor problema na relação entre o homem e o produto 

da tecnologia virtual, este se depara com um processo de abstin°ncia avassalador: ñ® 

como paciente de que se retira o soroò. Significa estar entre a ñvida e a morteò, uma vez 

que ninguém recorre a um produto de tecnologia inferior para substituir uma eventual 
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falta do artefato da moda. Se não estiver alinhado com a atividade virtual, mesmo que 

esteja com sua sa¼de em ·timo estado, ñmidiaticamente est§ mortoò. 

Conferenciando com Adorno, Hellmut Becker em Educação e Emancipação 

(2003, p.183) analisa que, ñmesmo ocorrendo tudo istoò, uma formação por meio do 

acesso à informação, ñaquele que por esta via se torna esclarecido, criticamente 

consciente, ainda permanece teleguiado de uma determinada maneira em seu 

comportamento, não sendo, em sua aparente emancipação, autônomo no sentido que se 

imaginava nos prim·rdios da Ilustra«oò (grifos nossos). 

Quiçá, refletindo sobre as conclusivas ponderações de Adorno25 na conferência 

com Becker, elucida-se a inquietação sobre os riscos que se correm. A resposta a Becker 

sobre o questionamento acerca do comportamento teleguiado (alienado), embora longa, 

será citada na integra, por considerar pertinente ao problema levantado: 

 

Quero atentar expressamente para este risco. E isto simplesmente 

porque não só a sociedade, tal como ela existe, mantém o homem não-

emancipado, mas porque qualquer tentativa séria de conduzir a 

sociedade à emancipação ð evito de propósito a palavra "educar" ð é 

submetida a resistências enormes, e porque tudo o que há de ruim no 

mundo imediatamente encontra seus advogados loquazes, que 

procurarão demonstrar que, justamente o que pretendemos encontra-se 

de há muito superado ou então está desatualizado ou é utópico26 

(ADORNO, 2003, p.185). 

 

A essas ponderações de Adorno acerca da resistência da indústria cultural a 

qualquer tentativa de emancipação da sociedade, cujos indivíduos estão condicionados à 

inércia e á impotência, ressalta-se que, na atual conjuntura midiática, vivencia-se uma 

potencialização das ações individuais e coletivas para mudar esse cenário: se o mercado 

de produtos de alta magnitude tecnológica, por sua vez, reproduz a mesma conotação 

ideológica da indústria cultural, torna as pessoas teleconduzidas (alienadas); estas, 

quando condicionadas à reflexão, poderiam aperceber-se da própria condição de 

protagonista de sua ação mobilizadora e reagir contra uma realidade premente e imposta 

pelo universo dos choques audiovisuais.  

Por fim, para finalizar essa discussão voltamos a Türcke que, falando a Losso 

(2010) sobre a possibilidade de uma mutação qualitativa, chama a atenção para o fato de 

                                                           
25 Os textos reunidos e publicados em Educação e Emancipação (ADORNO, 2003) é resultado de 

palestras e conferências proferidas por Adorno.  
26Educação e emancipação 

Debate na Rádio de Hessen; transmitido em 13 de agosto de 1969. 
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que ñ[...] essa força não se desencadeia senão a partir de uma postura crítica à 

metralhadora audiovisual, uma contra-a«oò, isto ®, nesse sentido ou no ©mbito da 

educação escolar, qualquer intervenção educativa clama por uma necessidade de se 

combater a impotência cultural por meio de uma formação altiva como clientes de 

produtos do mercado audiovisual. 

 

Considerações finais 

 

À luz dessas ponderações, pode-se situar em uma condição de defensor de um 

referencial pautado no método crítico de análise e transformação da realidade para que, 

assim, educadores possam manter certa sustentabilidade em sua tarefa educativa. Esse 

referencial passa, antes de tudo, pela necessidade; depois, se o conjunto social está posto 

sob a égide da estrutura dominante, é imprescindível que a comunidade escolar tenha, 

entre seus quadros, protagonistas engajados e conhecedores de sua intervenção como 

práxis libertadora. Nesse contexto, as teorias metodológicas estruturadas no pensamento 

dialético se colocam como norteadoras de um processo de ensino sustentável.  

 Dessa forma, ao trazer para o debate acadêmico as aporias educacionais no 

âmbito da escola básica, direcionamos também os desafios para os propósitos da 

utilização de linguagens tecnológicas na atividade docente, como forma de dinamizar, 

mas, sobretudo, potencializar a apropriação do conhecimento escolar, desvencilhando 

assim, das amarras do mercado de produtos tecnológicos cuja utilização quase sempre se 

dá apenas como meio de pertencimento à sociedade tecnológica. 

Isto posto, podemos reafirmar que a nossa linha de pensamento defendida neste 

trabalho, representa em parte aquilo que analisamos em nossa pesquisa sobre a atividade 

educativa contemporânea que, em meio aos incrementos da indústria de entretenimento 

da sociedade midiática, a educação escolar deva atuar no âmbito da elaboração de um 

universo educacional alinhado com as linguagens tecnológicas, sem deteriorar a 

capacidade de entendimento da realidade totalizante.  

Portanto, assim como delineamos em nossas considerações iniciais, 

posicionamos sempre de forma favorável à necessidade de investimento em linguagens 

tecnológicas na atividade educativa. E que estas representem sempre um meio de alcançar 

uma metodologia de ensino, cuja produção de conhecimento possa dialogar 

dialeticamente com a necessidade de investimento massivo no material humano 

respons§vel pelo constructo socioeducativo em uma ñsociedade excitadaò.  
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ñO defeito mais grave com que nos defrontamos atualmente consiste em que os 

homens não são mais aptos à experiência, mas interpõem entre si mesmos e aquilo a ser 

experimentado aquela camada estereotipada a que ® preciso se oporò. 

T. W. Adorno.  
 

Sobre as diversas manifestações afetivas, condenadas à clandestinidade em 

função da antiga cisão entre razão e paixão, paira algo como um tabu: ora elas são banidas 

como fraquezas, ora são idolatradas como aspectos genuinamente humanos. Longe de 

indicar diferentes modos de se compreender tais elementos, tais posturas indicam a 

dificuldade em se pensar crítica e dialeticamente o que entendemos como irracionalidade 

ou racionalidade. Entre aqueles preocupados com a leitura e compreensão do presente 

não é possível esquivar-se de uma discussão séria sobre a dimensão política dos afetos, 

imunes ao argumento e à reflexão. O debate não é novo, mas a história nos alerta para 

períodos de manifestações agudas desses aspectos que nem sempre são previsíveis, 

rapidamente compreensíveis ou passíveis de serem evitadas depois de estarem 

engatilhadas. A indisponibilidade em elaborar o já acontecido evidencia que há um 

tortuoso caminho a ser percorrido e indica que, afinal, as condições para a barbárie 

persistem.  

Ainda que se reconheça a importância da discussão dos mais variados afetos e 

suas implicações ético-políticas e formativas, a proposta aqui é voltar a atenção a uma 

constelação afetiva de caráter mais sorrateiro e que, por isso mesmo, tanto pode ser menos 

discutida, como pode, por suas ambiguidades e artimanhas, conter um potencial crítico 

relevante. Trata-se da constelação do ressentimento. Pretende-se somar esforços no 

sentido da compreensão de um ressentimento em relação à cultura, principalmente 

vinculado a produções musicais, que se percebe em termos estruturais na constituição de 

hábitos de audição e/ou apreciação artístico-musical. Esses hábitos se caracterizam, em 

termos gerais, pela recusa à apreciação reflexiva e pelo julgamento estereotipado ï 
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atitudes bastante aproximadas de fenômenos que podem ser pensados no interior de uma 

psicologia do preconceito.   

Entendendo que o ressentimento em relação à cultura é um impedimento a 

sensibilidade e a abertura necessárias à formação, notadamente a formação estética, o 

presente trabalho congrega os resultados preliminares de tese de doutorado em andamento 

dedicada à temática e pretende, então, discutir acerca de encontros e desencontros entre 

F. Nietzsche e T. W. Adorno, fundamentalmente quando estes relacionam posturas 

ressentidas e impedimento formativo. Para tanto, num primeiro momento, almeja-se 

construir uma breve introdução ao conceito de ressentimento, buscando indicar sua 

polissemia, suas ambivalências e as contradições que o compõem. No momento seguinte, 

a proposta é apresentar brevemente as conferências nietzschianas publicadas sob o título 

de ñSobre o futuro dos nossos estabelecimentos de ensinoò ï escolhidas em função de 

evidenciarem as preocupações pedagógicas do filósofo nem sempre associado às questões 

educativas ï tendo como foco a interpretação da concepção de ressentimento em relação 

à cultura que permeia o texto.  

A partir deste levantamento, o terceiro momento será dedicado a uma discussão 

comparativa entre a interpretação das conferências e alguns textos da obra adorniana, 

notadamente as confer°ncias contidas na obra ñEduca«o e emancipa«oò, o texto ñTeoria 

da Semiforma«oò e tamb®m a ñIntrodu«o ¨ sociologia da m¼sicaò, escolhidos em raz«o 

de trazerem à tona mais claramente as preocupações formativas do autor, bem como sua 

tipologia do ouvinte na qual consta o ñouvinte do ressentimentoò. Espera-se desse modo 

elucidar o conceito adorniano de ressentimento para que este possa, então, lançar luz às 

interpretações do presente. 

 

Delineando o objeto: o ressentimento. 

O prefixo ñreò acrescentado ao verbo ñsentirò remete ¨ ideia de sentir 

novamente: re-sentir algo já sentido, já vivenciado mas que, por alguma razão, ainda se 

faz sensível. Substantivado, o ressentimento nos indica um retorno, uma reiteração, uma 

recuperação. Pode-se acrescentar a existência de um peculiar propósito de cultivo daquilo 

que foi percebido como agravo, como injustiça ou como prejuízo, que reaviva memórias 

e dificulta a elaboração. Uma consulta rápida a um dicionário confirma o que mesmo o 

senso comum já conhecia: ressentir é guardar e reviver injúrias; é melindrar-se, o que 

indica a suscetibilidade à mágoa e à ofensa. No uso atual do conceito, pode-se afirmar 
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que ele remete a uma constelação psíquica duradoura de afetos (KEHL, 2015) que abarca 

sentimentos como ódio, raiva, rancor, amargura, desejo de vingança, inveja e impotência 

e diferencia-se de outros afetos pela ñpossibilidade de ser acionado por um ato de vontade 

ligado ao domínio do euò (KEHL, 2015, p. 43). Nesse sentido, n«o se pode dizer que o 

ressentimento seja uma emoção, já que esta remete a reações mais pontuais frente a um 

estímulo externo; nem um sentimento, que apesar de remeter a um estado de ânimo mais 

duradouro, não abarca toda a complexidade do termo; também não seria o caso de definir 

o ressentimento como um afeto. Ainda que a nomenclatura afeto ou vida afetiva remeta a 

uma amplitude de questões do sentido e da percepção e abarque tanto as emoções como 

os sentimentos, é importante considerar que o ressentimento remete, por sua vez, a uma 

gama de reações emotivas, percepções e interpretações dos fatos e a uma variedade até 

mesmo ambígua de afetos. Daí a importância de se pensar o ressentimento como 

constelação e também de pensa-lo em sua dimensão relacional, seja considerando os 

fatores que o geram ou os elementos contra os quais ele se dirige. 

 

Nietzsche e o ressentimento em relação à cultura. 

O texto intitulado ñSobre o futuro dos nossos estabelecimentos de ensinoò foi 

apresentado originalmente como uma série de 5 conferências proferidas por Nietzsche 

(1844-1900) entre janeiro e março de 1872 na Basileia, Suíça. Hoje, essas conferências 

são encontradas na obra intitulada ñEscritos sobre Educa«o ï Friedrich Nietzscheò 

(2011), traduzidas e apresentadas por Noéli Correa de Melo Sobrinho. 

Nesse texto, selecionado em função de trazer as preocupações mais claramente 

pedagógicas de um autor raramente associado à Educação, é possível, por um lado, 

perceber a semelhança entre o diagnóstico realizado por Nietzsche, no século XIX, e o 

diagnóstico realizado por Adorno mais tarde no século XX e, por outro lado, notar 

diferenças fundamentais entre os dois autores nos modos de explicar e compreender os 

diagnósticos que realizam. Apresentaremos alguns destaques do texto nietzschiano 

buscando tecer um roteiro de ideias fundamentalmente voltadas à questão do 

ressentimento em relação à cultura que na sequência será comparado com algumas ideias 

adornianas.  

A título de introdução, após explicar o título de suas conferências, Nietzsche 

passa ñdo t²tulo ¨ coisaò, anunciando a tese que ser§ discutida ao longo das confer°ncias. 

Também anuncia e, antes de continuarmos é necessário pontuar, que as conferências se 
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desenrolarão a partir da narrativa de uma situação vivenciada por ele e um colega nos 

tempos de juventude. Essa narrativa dá voz a um outro filósofo que estava na ocasião 

acompanhado de um discípulo. Nietzsche e um colega teriam se encontrado com esses 

pensadores e os teriam ouvido atentamente numa clareira próxima ao rio Reno. Posto 

isso, vamos à tese central das conferências: 

 

Duas correntes aparentemente opostas, ambas nefastas nos seus efeitos 

e finalmente unidas nos seus resultados, dominam hoje os nossos 

estabelecimentos de ensino, originalmente fundados em bases 

totalmente diferentes: por um lado, a tendência de estender tanto quanto 

possível a cultura, por outro lado, a tendência de reduzi-la e 

enfraquece-la. De acordo com a primeira tendência, a cultura deve ser 

levada a círculos cada vez mais amplos; de acordo com a segunda, se 

exige da cultura que ela abandone suas mais elevadas pretensões de 

soberania e se submeta como uma serva de outra forma de vida, 

especialmente aquela do Estado (p.53). 

 

Aos leitores de Adorno, não é difícil encontrar nessa citação anúncios do 

conceito de semiformação, ainda que Nietzsche rapidamente indique que essa semelhança 

conceitual não é completa, ao compreender que, ainda que aos finais do século XIX o que 

prevaleça nos estabelecimentos de ensino sejam essas tendências à extensão e à redução 

da cultura, elas são contrárias aos desígnios da natureza. Também indica que não há razão 

para desespero diante do cenário de ampliação da cultura, visto que o estreitamento e a 

concentração de cultura ï como réplica à extensão ï e o fortalecimento e cuidado com a 

soberania da cultura ï em contraposição à redução ï, por sua própria natureza, serão 

vislumbrados no futuro. Crer nessa vitória é justificado, afirma o autor, porque ña 

concentração da cultura num pequeno número é uma lei necessária da natureza, e de uma 

maneira geral uma verdade, embora as duas outras tendências só possam chegar a fundar 

uma cultura mentirosaò (p. 53-54).  

Dentre as ideias apontadas nessa primeira conferência como características dos 

problemas da cultura, é válido darmos destaque a algumas delas: primeiro as ideias, já 

anunciadas, de que a cultura sofre com a tendência à ampliação máxima e com o 

abandono de suas pretensões máximas, ou seja, seu enfraquecimento; o pensador atribui 

essa proposta ¨ economia pol²tica da ®poca: ñO m§ximo de conhecimento e cultura 

possível ï portanto o máximo de produção e necessidades possível -, portanto o máximo 

de felicidade possível: - eis mais ou menos a f·rmulaò (p.72). Em seu diagn·stico, a 

finalidade da cultura havia se tornado uma questão utilitária: o maior ganho de dinheiro 

possível. E ele não escondia seu desânimo diante de tal constatação. A cultura que, por 
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sua vez, não trouxesse ganhos em dinheiro, que tornasse as pessoas solitárias ou que 

representasse perda de tempo seria, por sua vez, odiada. Apropriar-se de uma cultura 

rápida ganharia um peso moral: ñuma cultura rápida, para que alguém pudesse 

rapidamente se tornar um ser que ganha dinheiro, mas também uma cultura muito 

fundamentada, para que alguém pudesse se tornar um ser que ganha muito dinheiroò 

(p.73). Uma interven«o do fil·sofo merece cita«o direta por seu car§ter de s²ntese: ñA 

cultura ót«o universal quanto poss²velô enfraquece a tal ponto a cultura, que ela não pode 

mais admitir qualquer privilégio ou garantir qualquer respeito. A cultura mais universal 

® exatamente a barb§rieò (p.74). 

Já na segunda conferência, para discorrer e exemplificar acerca da importância 

do ginásio, o filósofo lança uma avaliação severa ao ensino linguístico - o ensino do 

alemão - e sobre o uso correto da língua, em contraposição ao alemão vulgar e jornalístico, 

afirma: ñAquele que n«o chega ao sentimento de um dever sagrado para com ela, este n«o 

tem mais em si o germe que conv®m a uma cultura superiorò (p.81). Anuncia tamb®m, 

que é no manejo que se faz da língua materna que é possível verificar qual valor ou 

desprezo será atribuído pelo sujeito à arte. O ensino da língua materna no ginásio teria, 

então, a maior importância para a formação cultural. E o professor responsável por ela 

teria uma tarefa da mesma magnitude, devendo trabalhar ñat® que os menos dotados 

chegassem a um terror sagrado diante da língua e os mais dotados a um nobre entusiasmo 

para com elaò (p.82). 

O ginásio teria também a tarefa de habituar o jovem à autoridade e à obediência 

ao gênio antes de tentar educá-lo para a autonomia. Inclusive seria necessário que o 

gin§sio reprimisse ñas rid²culas pretens»es de autonomia de julgamentoò as quais 

certamente se desenvolveriam num impedimento à formação. O curso livre da 

personalidade ® compreendido aqui como um sinal inequ²voco de barb§rie: ña cultura 

verdadeira e aut°ntica, que ®, sobretudo, obedi°ncia e h§bitoò (p.91). O diagn·stico do 

filósofo, então, é que, naquele momento, faltaria ao ginásio até mesmo o cuidado com o 

seu primeiro objeto de estudo: a língua materna. E por isso mesmo lhe faltaria o solo fértil 

para os posteriores desenvolvimentos da formação, inclusive nos aspectos estéticos e 

art²sticos, que despertariam a percep«o ñ¨ verdadeira e ¨ ¼nica p§tria da cultura, a 

Antiguidade gregaò (p.92). £ not·ria aqui a vincula«o que Nietzsche apresenta entre o 

conhecimento da língua alemã e a possibilidade ou não de desenvolver habilidades 

formativas outras. 
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É a partir do entendimento de que a própria natureza destina a tarefa educativa a 

apenas um pequeno número de homens que Nietzsche deriva a finalidade do trabalho em 

educa«o: ñn«o ® a cultura da massa que deve ser nossa finalidade, mas a cultura de 

indivíduos selecionados, munidos das armas necessárias para a realização das grandes 

obras que ficar«oò (p.105). Nessa compreens«o, pretender educar as massas seria 

subverter a ordem sagrada do reino do intelecto na qual a vocação da massa é a obediência 

e a servidão diante do gênio. O povo teria, então, a vocação de sustentar esse gênio. 

Na quarta conferência, Nietzsche retoma alguns posicionamentos do filósofo, 

que agora aprofundará a discussão sobre as diferenças entre a verdadeira cultura e aquela 

que apenas serve aos homens em sua luta diária e miserável pela existência. Diz o 

filósofo: 

Portanto, meus amigos, não confundam esta cultura, esta deusa etérea, 

delicada e de pés ligeiros, com esta útil escrava que se costuma chamar 

às vezes tamb®m de ñculturaò, mas que ® somente a criada e a 

conselheira intelectual das carências da vida, do ganho, da miséria. 

Além disso, toda educação que deixa vislumbrar no fim de sua trajetória 

um posto de funcionário ou um ganho material não é uma educação 

para a cultura tal como a compreendemos, mas simplesmente uma 

indicação do caminho que podem percorrer para o indivíduo se salvar e 

se proteger na luta pela existência. (p.122) 

 

Os estabelecimentos que deveriam, portanto, formar para a cultura, para a 

verdadeira cultura, no diagnóstico do filósofo, não existem. E os ginásios, que apesar de 

oferecerem uma formação útil, eximem-se de formar verdadeiramente, sabem e se 

envergonham da degradação da cultura que eles mesmo promovem ao realizarem um 

elogio da falsa formação. O filósofo, então, diferencia esses dois estabelecimentos de 

ensino: aqueles que são para cultura e aqueles que são para as necessidades da vida. 

O filósofo a que Nietzsche dá voz nas conferências oferece, então, medidas para 

que a formação seja pensada: 1. Pela necessidade de filosofia; 2. Pelo instinto artístico e 

3. Pela relação mantida com a Antiguidade grega e romana ï imperativo de qualquer 

formação. No momento do ginásio, a autonomia seria justamente inimiga da cultura. O 

instinto filosófico da juventude, denuncia o filósofo, foi disfarçado a partir da construção 

de uma perspectiva histórica que apenas descreve e estabelece, com pretensões de 

neutralidade, o que foi ou não pensado por determinado pensador. Nesse sentido se pode 

afirmar que a própria Filosofia foi banida da Universidade ï o que já atesta seu 

posicionamento frente à cultura. 
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Uma posição semelhante é percebida em relação à arte: a Universidade não 

mantém relação alguma com a arte ou com projetos artísticos nacionais. Mesmo que 

individualmente algum professor tenha interesses ou inclinações artísticas, a estrutura da 

universidade impede a constitui«o de espaos art²sticos formativos: ñisso implica j§ uma 

crítica muito dura contra sua pretensão arrogante de figurar como sendo a mais elevada 

institui«o culturalò (p. 151). Sem filosofia e sem arte, como poderia o jovem estudante 

manter relações com as tradições gregas e romanas? É em função disso que a 

Universidade está distante de ser um estabelecimento de cultura e seus estudantes 

tampouco tem condições de tornarem-se verdadeiramente pessoas cultas: ño estudante de 

hoje não está apto para a filosofia, porque é mal preparado, privado de instinto artístico e 

que, diante dos Gregos, ® um b§rbaro imaginando que ® livreò (p. 151).  

Esse estudante, a princípio inocente, mas tornado culpado, foi levado a 

responsabilizar-se autonomamente sobre algo que não era capaz. Quando ele afinal 

percebe que não é capaz de dar a si mesmo uma direção, ele mergulha na trivialidade do 

trabalho cotidiano e se prostra esgotado: 

 

Num estado de vazio inconsolável, ele vê seus planos desaparecerem 

na fumaça: sua situação é insuportável e indigna; oscila entre uma 

atividade frenética e uma lassidão melancólica. Então, fica cansado, 

preguiçoso, assustado com o trabalho, aterrorizado com tudo o que é 

grande e está cheio de ódio contra si mesmo. Ele disseca suas 

faculdades e acredita ver aí abismos fantásticos e cheios de caos. Em 

seguida, do alto deste conhecimento de si, que seu sonho inventou, se 

precipita novamente num ceticismo irônico. Não atribui o menor valor 

a suas lutas internas, e se sente disposto a tudo que fosse 

verdadeiramente útil, por mais vil que fosse. Então, busca consolar-se 

numa atividade precipitada e incessante, para com isso fugir de si 

próprio (p. 152). 

 

Essa seria, para o filósofo, a imagem da autonomia acadêmica elogiada pelo 

ginásio da época, mesmo quando se trata daqueles que possuem uma verdadeira 

necessidade de cultura. Os jovens são levados a este caminho ao serem impelidos à 

autonomia quando necessitam de grandes guias. Essa postura de encorajar a liberdade 

seria na verdade uma recusa e uma repressão da necessidade de cultura o que 

desembocaria, é possível dizer, em uma espécie de ressentimento em relação à cultura. O 

efeito de tal repress«o culminaria em homens de ñculturaò ñimpulsionados por um 

desespero interior a um furor hostil contra a cultura, cujo acesso ninguém lhe quis 

mostrarò (p. 153). A necessidade de cultura violentamente impedida acaba por inflamar-
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se de modo selvagem at® o §pice de gritar ñeu sou a cultura!ò. E esses homens 

degenerados não podem sequer esquecer-se dessa condi«o: ñNasceste para a cultura mas 

foste educado pela incultura! Tu és um bárbaro impotente, escravo do dia, atado pela 

corrente do momento e faminto ï eternamente faminto!ò (p. 154). Para isso, para que se 

possa ser educado para a cultura, é necessário começar com grandes guias. É necessário 

comear com obedi°ncia: ñAssim, repito, meus amigos! ï toda cultura começa, ao 

contrário de tudo o que se elogia hoje com o nome de liberdade acadêmica, com a 

obedi°ncia, com a disciplina e com a instru«o, com o sentido do deverò (p.158). A ordem 

natural harmônica é que grandes guias, que tem necessidade de conduzir, encontrem as 

pessoas que tem necessidade de ser conduzidas.  

 

Encontros e desencontros entre Nietzsche e Adorno. 

O diagnóstico de Adorno, explanado no texto acerca da semiformação, tal como 

a perspectiva nietzschiana, também identifica questões imanentemente contraditórias no 

modo como vem sendo realizada a expans«o da cultura: ñA alegre e despreocupada 

expansão da formação cultural, nas condições vigentes, é, de modo imediato, sua própria 

aniquila«oò (2010, p. 28). No entanto, ao contr§rio de Nietzsche, Adorno n«o discorrer§ 

em defesa de um elitismo natural da cultura, essencialmente produzida por e para um 

número bastante restrito de pessoas. Adorno coloca-se como crítico de um modo de 

expansão da cultura tal como ela se realiza numa sociedade em que a redução e a 

falsificação de bens culturais parecem ser inerentes à sua transformação em mercadoria. 

É interessante notar também a distância história que separa o diagnóstico dos dois autores 

bem como todas as transformações sociais decorrentes do movimento histórico: 

Nietzsche faz a defesa de uma nobreza frente ao avanço burguês que já não existia nesses 

termos no tempo em que Adorno produziu tais reflexões. 

De modo também distinto de como argumenta Nietzsche, Adorno identifica na 

materialidade a determina«o do impedimento formativo: ñA estrutura social e sua 

dinâmica impedem a esses neófitos os bens culturais que oferecem ao lhes negar o 

processo real da formação, que necessariamente requer condições para uma apropriação 

viva desses bensò (ADORNO, 2010, p. 16). Se, pensando sobre o futuro dos 

estabelecimentos de ensino, Nietzsche responsabiliza o Estado, a mercantilização da 

cultura e sua apreciação apenas em sentido utilitário, por um lado, de outro coloca como 

ponto fixo de sua argumentação que a democratização é por si mesma um problema que 
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falseia as possibilidades formativas. Como argumento, o texto de Nietzsche absolutiza e 

reifica a verdade a respeito dessa condição ao afirmar que, afinal, trata-se de uma essência 

natural da cultura que ela se restrinja a bem poucas pessoas.  

Adorno, ao revés, resgata o sentido de formação engendrado no bojo dos ideais 

iluministas, pensando-a enquanto a apropriação subjetiva da cultura e em um duplo 

caráter, que inclui tanto adaptação como resistência e autonomia. Tal conceito pressupõe 

uma sociedade de pessoas livres e autônomas, pressupondo uma relação viva com 

autênticos bens culturais, o que demanda tempo para a experiência e para a constituição 

de memória. Nos primórdios da construção desse ideário a formação tendia a ser um 

privilégio da classe burguesa que, tornando-se dominante num sistema de classes, passou 

a negar à classe trabalhadora todos os meios para a construção da formação, inclusive o 

tempo. Nem o ideal de sociedade nem o pressuposto de autonomia do conceito de 

formação se concretizaram, e tal privação não deixou de construir marcas nas 

subjetividades constituídas nessas relações. A não realização da possibilidade de 

formação, por sua vez, atingiu também aos dominantes, tendencialmente integrando as 

impossibilidades formativas (ADORNO, 1995; 2010). 

Ainda sobre o conceito de semiformação em Adorno e de falsa cultura ou cultura 

mentirosa em Nietzsche, vale assinalar que o segundo aponta como ña verdadeira culturaò 

aquela produzida pela Antiguidade pré-socrática, algo que, na crítica adorniana soaria 

como uma fuga ressentida em relação a um passado idolatrado. Ao contrário, Adorno dará 

movimento e din©mica ¨ forma«o de uma ñconsci°ncia vivaò, aquela que, afinal, ® capaz 

de seguir experienciando o mundo de um modo sensível e crítico, para além das 

aparências.  

O texto de Nietzsche atribui uma significativa importância à disciplina e à 

autoridade do mestre. Uma postura que enalteça a liberdade é colocada justamente como 

um impedimento à formação. O tema da autoridade é bastante caro à obra de Adorno, e 

dos frankfurtianos de um modo geral, o que recoloca a questão de um modo 

significativamente mais complexo. Ainda que um momento de autoridade seja importante 

para se pensar o processo formativo ï e aqui Adorno pode ser pensado acolhendo a 

questão kantiana de como, afinal, produzir uma educação para autonomia através da 

obediência -, ela não é compreendida como a postura positiva para o desenvolvimento de 

uma consciência viva. Nesse contexto, a dialética entre adaptação e emancipação segue 

sendo central. E daí se desdobram também formas de recusa à formação que Adorno 

nomeia como ñressentimentoò: 
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Essas pessoas odeiam o que é diferenciado, o que não é moldado, 

porque são excluídos do mesmo e porque, se o aceitassem, isto 

dificultaria sua ñorienta«o existencialò[...]. Por isto, rangendo dentes, 

elas como que escolhem contra si mesmas aquilo que não é 

propriamente sua vontade. (ADORNO, 1995, p. 150) 

 

O conceito de ressentimento em relação à cultura, em Adorno, vincula-se com a 

inaptidão à experiência, um embrutecimento construído ao longo do processo 

civilizatório: 

 

A constituição da aptidão à experiência consistiria essencialmente na 

conscientização e, desta forma, na dissolução desses mecanismos de 

repressão e dessas formações reativas que deformam nas próprias 

pessoas sua aptidão à experiência. Não se trata, portanto, apenas de 

ausência de formação, mas da hostilidade frente à mesma, do rancor 

frente àquilo de que são privadas. (ADORNO, 1995, p.150)  

 

É nesse caminho que podemos pensar em posturas ressentidas em relação à 

m¼sica. Na obra ñIntrodu«o ¨ Sociologia da M¼sicaò, em que Adorno exp»e uma 

proposta de tipologia de ouvintes, existe o ñouvinte do ressentimentoò que, espera-se 

tornar mais claro agora, sintetiza preocupações formativas, sociológicas e políticas inter-

relacionadas. Na tipologia adorniana, o ouvinte do ressentimento é o oposto do ouvinte 

emocional: se este escapa das proibições da civilização contra o sentimento e o tabu 

mimético através da música, o ouvinte do ressentimento se apropria dessas proibições e 

a partir delas constrói seu comportamento musical. Essencialmente enrijecido, esse 

ouvinte desdenha da vida musical oficial e foge para trás em direção a períodos em que 

acredita estarem protegidos do caráter mercadológico. Se ele parece opositor da reificação 

da obra de arte por um lado, por outro acaba coadunado a essa mesma reificação: 

 

O ouvinte do ressentimento, aparentemente inconformista em seu 

protesto contra o sistema musical, simpatiza na maior parte das vezes 

com as ordenações e coletividade pelo simples fato destas existirem, 

com todas as consequências políticas e sociopsicológicas. (ADORNO, 

2011, p.69) 

 

O ressentimento em relação à música, na obra adorniana, aparece 

fundamentalmente vinculado a preocupações acerca da obediência, da autoridade e das 

grandes questões que marcaram o desenvolvimento da teoria crítica, como a dialética e 

as contradições do processo de esclarecimento, a personalidade autoritária e o caráter 
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sadomasoquista. É em função dessa complexidade dialética e dessa constelação 

conceitual que ilumina o ressentimento em relação à música que o conceito adorniano 

não parece ser equivalente ao conceito nietzschiano. 

 

Conclusões. 

Adorno, no século XX, faz referência à tradição na qual se insere Nietzsche ao usar o 

vocábulo com o adendo: ñpara usar a express«o nietzschianaò. Ali§s, em mais de um 

aspecto se pode afirmar o quanto Adorno teceu considerações concordantes com 

Nietzsche, principalmente em termos de diagnósticos do estado de crise da cultura e da 

formação. No entanto, o sentido que Adorno dá ao termo, como o explica e de que modo 

compreende as múltiplas determinações do objeto não pode ser identificado de todo ao 

sentido atribuído por Nietzsche, visto que os dois autores mantêm diferenças 

fundamentais acerca da constituição dos sujeitos, dos processos psicológicos e da relação 

destes com a cultura e as sociedades. A leitura que Adorno faz de Nietzsche, assim como 

de outros autores, inclui um radical giro dialético. Isso se deve fundamentalmente à leitura 

dialética de Adorno que inclui considerar um diagnóstico distinto das condições concretas 

de formação. Ambos ï o primeiro no século XIX e o segundo no XX -, realizaram a crítica 

do modo como a cultura era falsamente democratizada, de como as pessoas poderiam ser 

impedidas de acessar a verdadeira formação e das implicações subjetivas desse cenário. 

No entanto, uma análise crítica do percurso explicativo dessas condições somada à 

concepção histórica e dialética da individualidade, da constituição da subjetividade e da 

relação indivíduo-sociedade distanciam Adorno da concepção nietzschiana. Adorno foi 

um leitor à contrapelo que propôs uma radical compreensão dialética que ainda não havia 

sido possível a Nietzsche. Ao pensar o ressentimento a partir da tradição adorniana torna-

se necessário considera-lo esteticamente como modo de perceber e experienciar o mundo, 

os outros e a cultura. Essa discussão se aproxima do debate sobre a personalidade 

autoritária, sobre os estudos acerca do preconceito, sobre os novos sacrifícios exigidos 

para a autoconservação e suas condições e implicações. A investigação acerca dessas 

relações adquire importância crucial enquanto instrumento para leitura e compreensão 

das contradições do presente. 
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O bom ouvinte e a extrema tensão 

 

Luiz Fernando SANTOS 

Instituto Federal de S«o Paulo (IFSP) ï Campus S«o Jo«o da Boa Vista (docente) 

 

 N«o ® poss²vel saber o qu«o distante voc° leitor est§ do tempo e das condi»es em 

que este texto foi escrito. Talvez seja desnecess§rio assinalar que a segunda d®cada deste 

s®culo XXI tem surpreendido, que em diversas partes do mundo, inclusive aqui no Brasil, 

um grande n¼mero de pessoas adere a uma ñnova onda conservadoraò, as quais, sem 

qualquer pudor, expressam ojeriza e ·dio a quem pensa diferente, criando um cen§rio que 

em muito se assemelha ¨quele que os alem«es viveram nos ¼ltimos anos da Rep¼blica de 

Weimar. 

 Quando todos est«o estarrecidos com depoimentos e comportamentos extremistas, 

que intimidam as minorias e colocam em risco a democracia, talvez um artigo que se 

proponha a tratar da percep«o musical parea in·cuo. £ poss²vel que pensem que aquele 

que se debrua sobre tal assunto seja uma pessoa indiferente, impass²vel aos problemas 

que a cercam; ou ainda acovardada, que teria escolhido este tema, justamente, para se 

esquivar de temas pol°micos. 

 Em vista disso, cabe dizer que este artigo n«o se esquiva do contexto hist·rico no 

qual foi escrito, isso se mostrar§ claramente em seu desenvolvimento. T«o pouco ® in·cuo 

a quem se interesse em analisar as condi»es nas quais se prolifera o radicalismo 

conservador e procure alternativas de resist°ncia ¨ tal tend°ncia. Antes, trata-se de um 

esforo de explorar as din©micas psicossociais relacionadas ¨s prefer°ncias musicais e 

demonstrar como a educa«o musical pode contribuir com o desenvolvimento de um 

comportamento aut¹nomo e cr²tico. 

 Mas de que modo o estudo da m¼sica ou, mais especificamente, da aprecia«o 

musical, pode contribuir com a compreens«o de fen¹menos como o comportamento 

conservador? De que maneira pode contribuir com o desenvolvimento de pr§ticas de 

resist°ncia? 

 Para defender e explorar essa possibilidade, recorro ao fil·sofo Theodor W. 

Adorno, que se dedicou a variados assuntos, entre eles os aspectos filos·ficos e 

sociol·gicos da m¼sica. Segundo as observa»es deste fil·sofo, em conformidade com os 

diagn·sticos empreendidos por seus companheiros da Escola de Frankfurt, a subsun«o 

ao capitalismo j§ havia afetado, no in²cio do s®culo XX, todas as esferas da vida urbana 
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e, com a ajuda das inova»es tecnol·gicas, como o r§dio, penetrava rapidamente nas §reas 

rurais. Na Dial®tica do Esclarecimento, Adorno e Horkheimer analisaram o 

desenvolvimento da racionalidade ocidental, que seria o substrato do modus operandi do 

capitalismo, demonstrando que essa l·gica h§ muito opera, determinando a»es e valores. 

Apesar de analisarem as ideias que servem de paradigmas aos comportamentos, n«o se 

trata de um idealismo ao estilo hegeliano, mas de uma an§lise materialista, j§ que a ñcausa 

primeiraò desta racionalidade seria a preocupa«o com a autoconserva«o. De acordo com 

esses pensadores, a subsun«o ao capitalismo nada mais seria do que uma subsun«o ao 

esclarecimento, ¨ raz«o instrumental. Logo, diante da dimens«o de tal subsun«o, para 

compreender as carater²sticas do esclarecimento e pensar em a»es que sirvam de ant²tese, 

deve-se considerar v§lida a estrat®gia de concentrar a investiga«o em uma determinada 

§rea, como a m¼sica, a fim de identificar como ali se d§ a fetichiza«o, a ades«o e, 

sobretudo, explorar poss²veis brechas que permitam a resist°ncia. 

 N«o subestime a potencialidade da m¼sica, v§rios nomes dentro da tradicional 

hist·ria da Filosofia ï tais como Plat«o, Rousseau, Schopenhauer e Nietzsche ï alertaram 

sobre os benef²cios e os malef²cios que os efeitos da m¼sica podem provocar nos seres 

humanos. Rodrigo Duarte, em seu ensaio Sobre a possibilidade de uma ®tica da escuta 

musical, afirmou: ñ[é] a sonoridade musical ® tida como um dos elementos externos 

mais pr·ximos da mais ²ntima interioridade humana, de modo que o destino da escuta ï 

enquanto rela«o entre o exterior e o eu interior ï coincide em grande parte com o destino 

da pr·pria humanidadeò (DUARTE, 2007,  p. 142-143). 

 Se o prop·sito aqui ® apontar a viabilidade de an§lises materialistas sobre a escuta 

musical (como prop»e o pensamento adorniano, principal referencial te·rico deste 

pequeno texto), ent«o devemos nos voltar ¨s rela»es da m¼sica com os aspectos materiais 

da vida humana, observando quest»es relacionadas ¨ subjetividade de cada indiv²duo 

(como os poss²veis efeitos fisiol·gicos que a m¼sica provoca) e, sobretudo,  quest»es 

pertinentes a pr§ticas coletivas (como a rela«o das quest»es socioecon¹micas com os 

modismos musicais). Reflex»es sobre tais quest»es encontram-se em Tipos de 

comportamento musical, primeira das doze prele»es que constituem a Introdu«o ¨ 

Sociologia da M¼sica de Adorno. Neste texto, escrito em 1961, o fil·sofo frankfurtiano 

descreveu oito tipos de comportamento musical: 1. expert, 2. bom ouvinte, 3. consumidor 

cultural, 4. ouvinte emocional, 5. ouvinte do ressentimento, 6. expert em jazz, 7. ouvinte 

do entretenimento e o 8. indiferente, n«o musical e antimusical. £ pertinente lembrar que 

trata-se de uma an§lise que tem por base, sobretudo, o cen§rio musical na Alemanha em 
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meados do s®culo XX. Impress»es obtidas nos E.U.A., durante o autoex²lio entre 1938 e 

1950, sem d¼vida influenciaram essa tipologia organizada por Adorno, mas nota-se que 

suas observa»es sempre carregaram influ°ncias de sua forma«o no seio de uma fam²lia 

burguesa alem«. Portanto, ® preciso cuidado na compreens«o e interpreta«o do 

posicionamento de Adorno sobre g°neros musicais, como o jazz, que n«o eram 

tradicionais na Alemanha de sua ®poca, nem entre pessoas pertencentes ao seu c²rculo 

social e intelectual. 

 Tamb®m ® necess§rio ter cautela ao promover aproxima»es entre as ideias 

adornianas e o atual cen§rio sociocultural no Brasil, pois muitos fatores nos diferenciam 

dos fen¹menos observados e analisados pelo fil·sofo alem«o. Um aspecto n«o pode 

passar despercebido: o fato de que, em diferentes ®pocas e regi»es, a grande maioria dos 

brasileiros muito aprecia e valoriza a m¼sica popular, de modo a n«o consider§-la uma 

manifesta«o cultural desprez²vel, muitas vezes considerando-a igual ou superior ¨ 

m¼sica de concerto; ao menos isso ® que nos mostram os registros hist·ricos. Esse lugar 

que ocupa a m¼sica popular dentro da cultura brasileira, ® algo muito distinto ao que se 

observa na tradicional cultura alem«, sobretudo na Alemanha da primeira metade do 

s®culo XX. Mas que essa observa«o, n«o se converta em uma deprecia«o da produ«o 

brasileira de m¼sica de concerto. Do Brasil j§ despontaram respeit§veis int®rpretes e 

compositor. N«o se pode afirmar que inexistam na hist·ria desse pa²s s®rias iniciativas 

pedag·gicas voltadas a este tipo de forma«o musical. Todavia, assim como apontou 

Rodrigo Duarte no ensaio supracitado, a predomin©ncia da m¼sica popular no Brasil 

chega ao ponto de nem mesmo os intelectuais brasileiros terem conhecimento da 

atividade concert²stica do seu pa²s, de n«o terem o h§bito de frequentarem as salas de 

concerto e at® mesmo n«o se preocuparem em obter o conhecimento da linguagem e das 

formas musicais ï conhecimento indispens§vel para a devida aprecia«o de uma obra 

musical deste tipo.  

 Al®m desta diferena, n«o seria dif²cil identificar outras. Mas, segundo Rodrigo 

Duarte, isso n«o nos impediria de considerar a tipologia feita por Adorno como referencial 

para a analisar e compreender o cen§rio musical brasileiro, pelo contr§rio, este respeit§vel 

professor da UFMG sugere que tal estudo empreendido pelo fil·sofo frankfurtiano pode 

nos servir de fundamento ao desenvolvimento de uma ®tica, uma minima moralia 

musical: 

A principal quest«o que se tem pela frente ® sobre a possibilidade de se derivar 

algum tipo de ®tica a partir da tipologia da escuta, proposta por Adorno; um 

meio de comear a responder essa quest«o ® procurar aproximar a tipologia de 
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condi»es concretas da audi«o numa situa«o hist·rica e geograficamente 

diferenciada daquela em que Adorno estabeleceu sua classifica«o, i.e. 

verificar, ainda que parcialmente, suas condi»es de generaliza«o e/ ou 

transposi«o para outros contextos. [é] Quanto ¨ validade da tipologia 

adorniana para servir de base a essa ñminima moralia musicalò, no que tange 

¨ sua atualidade para o contexto brasileiro hodierno, pode-se dizer que, para 

al®m das enormes diferenas geogr§ficas (aplica«o principalmente ¨ 

Alemanha e/ou ¨ Europa Ocidental) e hist·ricas (situa«o descrita por Adorno 

ocorria h§ mais de 40 anos), os fundamentos da classifica«o proposta se 

encontram inabalados, a n«o ser por pequenos detalhes. (DUARTE, 2007, p. 

128; 144) 
 

 Sendo assim, apreciemos a tipologia presente no texto Tipos de comportamento 

musical, observando de que modo os aspectos materiais influenciam e s«o influenciados 

no processo dial®tico promovido pela aprecia«o musical, para ao final refletirmos sobre 

as possibilidades de a»es pedag·gicas capazes de contribu²rem com o desenvolvimento 

da autonomia dos indiv²duos. 

 Entre os tipos de comportamento, o ouvinte emocional se distingue dos demais 

por ser o que mais explora os efeitos fisiol·gicos que a m¼sica pode provocar. Todavia, o 

que se nota n«o ® uma entrega passiva a tais efeitos, pois esse tipo de ouvinte procura, nas 

m¼sicas que aprecia, sonoridades que ativem e liberem emo»es reprimidas. O ouvinte 

emocional desconhece ou ignora a no®tica musical, ele n«o se preocupa em identificar as 

ideias, tais como as frases, as partes e as suas repeti»es. Ele nem mesmo se atenta ¨s 

t®cnicas do int®rprete. Sendo assim, o modo como o ouvinte emocional reage a uma 

m¼sica ®, entre os tipos de ouvinte apontados por Adorno, o mais subjetivo, o mais 

apartado da cultura. Na verdade, o ouvinte emocional n«o se atenta ¨ m¼sica, o que ele 

deseja ® criar um ambiente para poder ouvir a si mesmo. Segundo Adorno, ñpara o ouvinte 

emocional, a m¼sica consiste em um meio para os fins de sua pr·pria economia pulsional 

[é] um meio de mera proje«oò (ADORNO, 2011, p. 68). Observa-se, ent«o, que o 

ouvinte emocional n«o toma a m¼sica como um fim em si mesmo; para o frankfurtiano 

isso seria observado apenas na aprecia«o daqueles que visam uma leg²tima experi°ncia 

est®tica, como fariam o expert e o bom ouvinte. Mas h§ algo interessante neste tipo de 

ouvinte: ele se nega a seguir um modelo de aprecia«o e n«o se prende ¨quilo que dizem 

sobre as obras. Apesar dessas ¼ltimas caracter²sticas serem pr·prias de comportamentos 

aut¹nomos, n«o ® poss²vel considerar o ouvinte emocional como um indiv²duo aut¹nomo, 

pois seu relacionamento com a m¼sica seria um subterf¼gio, um modo de se recompor, 

dar vaz«o ¨ tens«o interna gerada pelas repress»es ¨s quais se submete e, assim, encontrar 

energia para retornar ¨s rotinas que suprimem a sua pessoa. Destarte, tal tipo de audi«o 
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tende a ser realizada por pessoas extremamente enredadas nas teias do mundo 

administrado.  

 Se de fato o ouvinte emocional n«o se prende ¨quilo que dizem de uma m¼sica ou 

de uma grava«o, se n«o h§ preocupa«o em posicionar-se quanto ¨ qualidade da obra ou 

sobre a t®cnica do int®rprete, ® porque este garante a sua perman°ncia dentro da ñgrande 

teiaò de um modo distinto ao dos demais tipos de ouvinte n«o aut¹nomos, cujo o temor 

de serem considerados outsiders, os obriga ou a aceitar ou a repudiar determinada m¼sica.  

 O consumidor cultural, por exemplo, seria o ouvinte t²pico da ñalta e elevada 

burguesia com transi»es rumo ¨ pequena burguesiaò (ADORNO, 2011, p. 64), que, em 

defesa da ñcultura elevadaò, busca obter o m§ximo de conhecimento sobre as obras, os 

artistas, as salas de concerto e, at® sobre os instrumentos. Adquirido n«o por um impulso 

espont©neo pelo interesse em m¼sica, mas por uma preocupa«o que se assemelha a 

autopreserva«o, esse comp°ndio musical ® sempre muito bem decorado por esses 

ouvintes, que lanam m«o desse saber para defender o c©none erigido por eles ï 

privilegiando o classicismo e o romantismo ï e criticar as manifesta»es musicais 

consideradas de baixa qualidade, como os diversos tipos de m¼sica popular e at® as 

tend°ncias inovadoras, como o dodecafonismo. H§ neste tipo de ouvinte aquilo que, em 

Filosofia da Nova M¼sica, Adorno apontou como caracter²stica das composi»es de 

Stravinski: um conservadorismo que se assemelha ao recuo t²pico da patologia decorrente 

do medo da castra«o pela inst©ncia opressora (ADORNO, 1989). 

 O ouvinte do ressentimento se encontraria, de modo preponderante, entre os 

membros da pequena burguesia, que aspiram ascens«o social e temem o processo de 

proletariza«o. O recuo realizado por esses ouvintes seria ainda maior que o do 

consumidor cultural, pois manteriam como refer°ncia musical as obras bachianas e pr®-

bachianas. Recusam os recursos e estilos musicais que julgam profanos, por  estimularem 

e manifestarem excessivamente a vaidade, a subjetividade e at® a divers«o prom²scua, 

caracter²sticas que, segundo o ju²zo desses ouvintes, se encontrariam nas obras cl§ssicas, 

rom©nticas e nas demais que advieram ï como as impressionistas e expressionistas. Esse 

ressentido ñfoge para tr§s em dire«o a per²odos que acredita estarem protegidos contra o 

car§ter mercadol·gico dominanteò (ADORNO, 2011, p. 70), coincidentemente um 

per²odo que oferecia menos ameaas ¨ sua ascens«o econ¹mica. Os crit®rios utilizados 

por esse tipo de ouvinte para classificar as obras musicais s«o altamente repressivos, de 

modo que aquilo que ele n«o permite a si mesmo desfrutar, ser§ t«o logo determinado 

como indigno. ñO elemento masoquista de um modo de comportamento que precisa, 
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continuamente, proibir algo a si mesmo remete ¨ coer«o coletiva que ® a sua condi«o 

necess§riaò (ADORNO, 2011, p. 71).  

 Antes do Tipos de comportamento musical, encontramos em outras produ»es de 

Adorno, trechos que demonstram um esforo do pensador em tecer uma tipologia dos 

ouvintes musicais. No que se refere ao expert em jazz e ao ouvinte do entretenimento, 

notamos que no texto de 1961 o fil·sofo optou por separar os ouvintes de modo diferente 

ao que havia realizado em 1938, no ensaio O fetichismo na m¼sica e a regress«o da 

audi«o, quando esses ouvintes foram denominados como ouvintes regressivos e 

subdivididos em jitterbug, radioamador e moderninho27. Comparando estes dois textos ® 

poss²vel perceber que ap·s 13 anos o posicionamento ® o mesmo, ainda que a divis«o seja 

outra e o tom da cr²tica seja menos virulento. Um trecho do ensaio de 1938, dirigido ao 

tipo moderninho, nos mostra as quest»es ¨s quais Adorno j§ se atentava sobre o ouvinte 

especialista em jazz: 

Os ouvintes apresentam muitos traos em comum com o homem que precisa 

matar o tempo porque n«o tem outra coisa com que exercitar o seu instinto de 

agress«o, e com o trabalhador de meio expediente. Precisa-se dispor de muito 

tempo livre e de muito pouca liberdade ou ficar colado o dia inteiro ao r§dio 

para tornar-se um bom perito em jazz [...] (ADORNO, 1999, p. 101) 
 

                                                           
27  O primeiro deles é o jitterbug, sobre o qual o filósofo tratou também no ensaio Sobre música 

popular. A palavra jitterbug designa tanto um tipo específico de dança, quanto os adeptos da cultura na 

qual essa dança se insere. A origem etimológica do termo refere-se ña um inseto [bug] que tem espasmos e 

que é atraído passivamente por algum estímulo dado como a luz. A comparação dos homens a insetos 

sugere o reconhecimento de que os homens tenham sido privados de vontade aut¹nomaò (ADORNO, 1986, 

p. 144). No entanto, não era assim que os jitterbugs se viam. Eles se consideravam protagonistas deste 

movimento e, no cumprimento deste papel, escreviam cartas às rádios e às orquestras criticando a execução 

de determinadas músicas e exigindo a execução de outras. Em seus encontros, as músicas podiam ser 

executadas tanto por músicos como de forma mecânica, pois o entretenimento consistia em dançar 

embalado pela música, não em apreciar o valor intrínseco da própria música, muito menos a performances 

dos músicos. Bem menos extrovertido seria o radioamador, que isolado em sua casa se ocupa em detectar 

diferentes emissoras, e at® em construir aparelhos receptores de sinais radiof¹nicos. ñOs aventureiros da 

pseudo-atividade se organizaram em grupos alegres: os radioamadores encomendam às estações de ondas 

curtas por eles descobertas fichas de verificação e organizam concursos, nos quais vence quem apresentar 

o maior n¼mero de tais fichasò (ADORNO 1999, p. 99-100). Este tipo de ouvinte não está preocupado com 

o que está ouvindo, nem com o modo como está ouvindo, basta-lhe navegar livremente, como um 

aventureiro, na amplidão dessas ondas emitidas, girando o botão sintonizador do seu aparelho. Sente-se 

livre e autônomo no controle deste timão, sem se dar conta de que está limitado às emissoras e suas 

respectivas programações, que não foram criadas e nem influenciadas por ele. Um terceiro tipo é o do moço 

ñmoderninhoò, daquele que se julga entendido, conhecedor das m¼sicas, das bandas, das t®cnicas de 

improvisação. Sua relação com a música se assemelha mais ao que se espera de uma relação com o esporte, 

seja tocando e se orgulhando de sua performance, tal como um jogador, ou como fã de um artista, tal como 

um ñtorcedor fanfarr«o que domina as tribunas dos est§diosò (ADORNO, 1999, p. 100). Dessarte, estes 

ouvintes se especializam em suas atividades, seja como dançarinos, como exploradores ou como peritos da 

música popular, e acreditam ser livres no exercício desta atividade, autônomos, como se nada os dirigisse 

ou os influenciasse. (SANTOS, 2015, p. 75-76) 
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 Esse instinto de agress«o do indiv²duo se saciaria atrav®s das cr²ticas que este, na 

condi«o de defensor do genu²no jazz, dispara contra os exemplos musicais que n«o se 

enquadram nos padr»es difundidos dentro do c²rculo dos experts. Se saciaria tamb®m 

quando o indiv²duo se p»e a defender que este g°nero musical, em quest«o de inova«o, 

havia sobrepujado o vanguardismo da m¼sica de concerto. Ou seja, as obras ou grava»es 

veneradas pelos f«s e peritos deveriam ser tratadas como obras inquestion§veis da cultura 

humana, a ponto de que um coment§rio cr²tico a qualquer uma delas deflagraria em 

rea»es agressivas e at® violentas por parte dos adeptos do g°nero. H§ tamb®m neste tipo 

de ouvinte, segundo Adorno, claramente a preocupa«o com a aceita«o social, de modo 

que a m¼sica ® apenas um meio de inser«o, um modo de assegurar uma pseudo-

identidade em meio a uma comunidade. Vale ressaltar que a falta de intimidade de Adorno 

com a m¼sica americana ï ou at® mesmo o simples preconceito ï fez com que ele 

colocasse sob a alcunha de jazz diferentes g°neros musicais, como o blues e o rock28. 

 £ dif²cil determinar em qual classe social se encontram os experts em jazz. O 

mesmo se d§ no que se refere ao ouvinte de entretenimento29, que estaria voltado ¨ mesma 

m¼sica (ou seja, ¨quilo que Adorno entendia por jazz), por®m, neste ¼ltimo, a rela«o com 

a m¼sica seria menos intensa quanto aos crit®rios de escolha e ju²zo, uma vez que, 

aparentemente, o ¼nico objetivo deste ouvinte seria se divertir. A repulsa deste tipo tende 

a n«o ser t«o agressiva quanto a observada nos demais tipos de ouvintes, eles apenas 

rejeitam ou ignoram m¼sicas que n«o lhes agrada ou que tenham se tornado d®mod®. 

Assim como o ouvinte emocional, aquele que procura entretenimento com a m¼sica 

tamb®m quer se recompor dos sofrimentos que a vida administrada lhe causa. Mas 

enquanto no primeiro se nota um ato individual, no qual predomina uma rea«o emotiva, 

carregada de uma sentimentalidade melanc·lica, no ¼ltimo, por meio de uma pr§tica 

coletiva, a m¼sica ® tomada como um est²mulo, um elixir embriagante, que teria como 

fun«o afastar o ouvinte da triste e dura realidade que o oprime. At® mesmo aquele h§bito 

                                                           
28 O seguinte trecho do Tipos de comportamento musical ilustra bem a questão de que, nos textos de 

Adorno, por tr§s da denomina«o jazz figuram diversos g°neros musicais: ñOs ouvintes de jazz s«o 

desagregados entre si, sendo que os grupos tratam de manter as variedades específicas. Aqueles que 

possuem plena competência técnica desdenham o tosco partidarismo a Elvis Presley considerando-o ócoisa 

de molequeô [Halbstarke]. Se as apresenta»es relativas a este ou ¨quele est«o, consideradas ao extremo, 

efetivamente separadas por mundos diferentes, eis algo que caberia à análise musical averiguar (ADORNO, 

2011, p.74). 

29Resulta ser difícil atribuir aos ouvintes do entretenimento um grupo social determinado. Ao menos na 

Alemanha, a camada propriamente bem formada irá, conforme sua própria ideologia, distanciar-se dele, 

sem que pudesse ser demonstrado que a maioria de seus membros de fato escuta algo muito diferente. 

(ADORNO, 2011, p.78). 
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de manter o r§dio ligado em quanto se faz algo, como dirigir ou lavar a loua, pode ser 

considerado uma pr§tica coletiva, pois para Adorno tal h§bito ocorreria, na maioria das 

vezes, em raz«o de uma necessidade de se preencher um vazio, de se sentir acompanhado, 

fen¹meno que se daria entre os indiv²duos, que em alguma medida, se sentem s·. Ouvir 

o r§dio a fim de estar a par das m¼sicas em voga seria um dos modos pelos quais os 

indiv²duos procurariam se manter atualizados e integrados ¨ sociedade. Mas ® preciso 

notar que essa pr§tica tem se reduzido rapidamente, devido a v§rios recursos que 

substitu²ram a autoridade que se atribu²a ao r§dio, como o n¼mero de visualiza»es de 

uma m¼sica no Youtube. Entre as caracter²sticas do ouvinte do entretenimento, merece 

destaque a recusa ¨ tudo que exige dele esforo para compreens«o, optando pelo que ® 

low-brow30; reservando ï consciente ou inconscientemente ï suas energias para o trabalho 

e as demais quest»es consideradas uteis. 

 Adorno n«o se estende muito ao tratar do tipo musicalmente indiferente, n«o 

musical e antimusical, alegando que, no campo da Sociologia, n«o haviam muitos estudos 

sobre esse comportamento. Se restringe a dizer que possivelmente decorreria de uma 

educa«o assaz severa, uma autoridade brutal, principalmente por parte do pai. Ou ainda, 

entre aqueles das classes sociais desprivilegiadas, como uma resposta do mecanismo de 

defesa, uma forma«o reativa, ao processo de exclus«o sociocultural; esse tipo de rea«o, 

frente ¨s obras concert²sticas, ® muito comum por parte dos brasileiros que n«o tiveram 

oportunidade de estudar ou aprender a apreciar a m¼sica de concerto. 

 Dos oito tipos de ouvintes descritos por Adorno, somente em dois ele identificou 

uma audi«o que considerou adequada, a audi«o do expert e a do bom ouvinte. O ouvinte 

expert seria aquele ñao qual, a princ²pio, nada escapa e que, ao mesmo tempo, presta 

contas daquilo que escuta. [...] ele escuta a sequ°ncia de instantes passados, presentes e 

futuros de modo t«o cont²guo que uma interconex«o de sentido se cristalizaò (ADORNO, 

2011, p. 61). Salvo raras exce»es, este tipo de escuta ® praticado com exclusividade pelos 

m¼sicos profissionais; vale dizer que entre esses h§ quem tenha desenvolvido uma escuta 

e uma rela«o com a m¼sica que n«o correspondam ao que Adorno desejava e defendia.  

 Exigir que todos desenvolvam uma audi«o t²pica de um expert ultrapassaria o 

que se espera de uma forma«o human²stica, pois demandaria extrema dedica«o. A 

                                                           
30Algo insípido ou intelectualmente inferior, que é desprovido de qualquer inteligência ï como geralmente 

se apresenta a cultura pop. 
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pretens«o de formar ouvintes experts por meio de uma educa«o musical oferecida a todos 

foi considerada ut·pica, abusiva e ileg²tima pelo fil·sofo (ADORNO, 2011, p. 61) 

Todavia, o mesmo n«o se poderia ser dito de uma forma«o musical que promova o 

desenvolvimento do bom ouvinte. Sem necessariamente conhecer de modo acurado a 

no®tica musical, o bom ouvinte ® aquele que conseguiu superar a imaturidade do mero 

arb²trio do gosto, de modo que refletindo e considerando certos princ²pios est®ticos ï os 

quais, utilizando uma terminologia kantiana, n«o est«o relacionados unicamente ¨ 

sensibilidade, mas tamb®m ¨ imagina«o e ao entendimento ï s«o capazes de tecer ju²zos 

bem fundamentados, de modo aut¹nomo. Subjetivamente, sem seguir a um manual, o 

bom ouvinte procura captar a totalidade de uma obra musical, sem valorizar 

individualmente os detalhes, como algo desconectado do todo; fato observ§vel naqueles 

que admiram a extens«o da tessitura de um cantor ou o virtuosismo exibido por um 

m¼sico em seu improviso, sem se atentar ao quanto de fato essas qualidades agregam ¨ 

obra executada. Caracter²sticas como estas ï e outras de menor ou nenhuma relev©ncia ¨ 

arte musical, tais como a performance no palco, a beleza, o carisma e o at® o 

comportamento do m¼sico em sua vida particular ï costumam ser exploradas pelos meios 

de comunica«o, que com isso visam influenciar a opini«o do p¼blico. Mas o ju²zo do 

bom ouvinte est§ imune a essas informa»es em voga, pois este n«o permite que lhe seja 

imposto o que ® bom e o que ® ruim.  

 Destarte, seguindo o pensamento adorniano, conclu²mos que formar bons ouvintes 

n«o seria s· uma a«o leg²tima, mas algo indispens§vel dentro do conjunto das pol²ticas 

p¼blicas que visam a emancipa«o dos indiv²duos. Assim, nos deparamos com a delicada 

tarefa de libertar os indiv²duos da tens«o em que vivem ï fruto das ordens e repress»es ¨s 

quais se sujeitam para se adequarem ¨s exig°ncias do modus operandi ï e desenvolver e 

dar ñ°nfase no retesamento da aten«o conscienteò (GAGNEBIN, 2014, p.112) que uma 

aprecia«o aut¹noma exigiria. Ou seja, de um lado h§ o esforo por dissolver a tens«o que 

enrijece, uniformiza e adequa, enquanto por outro lado se apresenta uma experi°ncia 

est®tica que s· ® poss²vel em um estado de extrema tens«o; isso porque o bom ouvinte 

adorniano, diferente do ouvinte regressivo, n«o ouve uma m¼sica como mero 

entretenimento, como quem espera relaxar ou simplesmente se divertir e esquecer os 

problemas e as tens»es que o trabalho e a vida administrada lhe causam. A linguagem da 

m¼sica, como linguagem art²stica, n«o conceitual, pode favorecer ao sujeito um outro 

prisma de um objeto, comunicando aquilo que n«o ® poss²vel ser captado por meio da 

sensibilidade e nem mesmo ser expresso atrav®s dos conceitos, ampliando assim o 
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conhecimento que se tem do objeto. Mas para adentrar nessa linguagem musical, para 

intuir a verdade expressa na obra, a consci°ncia necessita de concentra«o, n«o de 

dispers«o. Segundo Adorno, ña audi«o desconcentrada torna imposs²vel a apreens«o de 

uma totalidadeò (ADORNO, 1999, p. 93). E ® justamente na totalidade que reside a brecha 

para a esperada transcend°ncia, que avulta a rela«o do sujeito com o objeto. ñEsta 

experi°ncia ® contr§ria ao enfraquecimento do eu, que a ind¼stria cultural promove. [...] 

A fim de olhar apenas um pouquinho para l§ da pris«o, que ele pr·prio ®, o eu precisa n«o 

da dispers«o, mas da extrema tens«o [...]ò (ADORNO, 1993, p. 274).  

 Disso compreende-se que ® necess§rio elaborar programas educacionais que 

ofeream ambientes culturais nos quais os indiv²duos sejam tomados como protagonistas 

na constru«o dos pr·prios ju²zos a cerca das obras musicais, afinal a forma«o de um 

bom ouvinte exige uma educa«o musical que seja uma experi°ncia formativa, posto que 

para promover o que se espera ï a intui«o da verdade da obra por meio de uma aprecia«o 

extremamente tensa ï o educando n«o pode estar apartado das obras musicais e sobre elas 

obter informa»es de outrem, pelo contr§rio, o educando necessita de um contato direto 

com cada uma das obras, necessita ser estimulado a apreciar a totalidade destas e, por 

fim, ser instigado a refletir sobre essa experi°ncia, a ponto de ser capaz de extrair, de 

modo aut¹nomo, ju²zos (conceitos) ï eis a² o espao para uma poss²vel aproxima«o da 

experi°ncia est®tica com a reflex«o filos·fica. 

 No Brasil, desde 2008 vigora a lei 11.769/08, que estabelece que a M¼sica seja 

conte¼do obrigat·rio; sem, todavia, determinar que esse ensino seja realizado dentro de 

uma disciplina exclusivamente destinada a essa arte. Infelizmente, como bem tem  

observado Monique Andries Nogueira, professora da UFRJ, tal incentivo ¨ arte musical 

n«o tem sido explorado a fim de formar ouvintes cr²ticos e aut¹nomos; pelo contr§rio, a 

referida lei deflagrou a cria«o de materiais pedag·gicos, cujas as propostas tomavam 

como repert·rio-base exemplos musicais advindos da ind¼stria cultural. Essencialmente, 

estes materiais n«o alteraram o que h§ muito ocorre dentro do ambiente escolar: com 

exce«o de alguns casos isolados, n«o se observa uma preocupa«o art²stica e cr²tica 

quanto ¨ sele«o das m¼sicas, quanto ao modo como essas s«o apresentadas e, muito 

menos, quanto ao modo como s«o intimamente apreciadas pelos alunos. A aus°ncia de 

zelo no trato com a m¼sica n«o condiz com a preocupa«o que se o observa com outras 

coisas dentro das escolas. Por exemplo, ños cuidados que se t°m quanto ¨ escolha de 

autores [de textos liter§rios], adequa«o ¨ faixa et§ria, tem§tica relevante, enfim, todos os 
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preceitos que auxiliam a professora [ou o professor] na escolha do livro a ser trabalhado, 

simplesmente inexistem em rela«o ¨s produ»es musicaisò (NOGUEIRA, 2001, p.191). 

 Nota-se que antes de concentrar esforos na educa«o musical dos alunos ® 

necess§rio pensar em estrat®gias capazes de capacitar os docentes a realizarem tal tarefa. 

Trata-se de um problema complexo, pois o fato da lei n«o determinar que este ensino seja 

empreendido por um licenciado em M¼sica, acabado por permitir que profissionais com 

distintas forma»es assumam este desafio, como os licenciados em Artes e os pedagogos. 

H§ que se ponderar que seria um exagero cobrar que todos cursos de licenciatura reservem 

disciplinas que possam preparar os futuros professores a difundirem, de modo integral, a 

relev©ncia cognitiva e o prazer que uma audi«o extremamente tensa oferece. Isso ® 

imposs²vel, levando em conta as caracter²sticas do comportamento musical dos alunos de 

licenciatura e a carga hor§ria necess§ria para desenvolver essa capacita«o. Mas, em 

fun«o do n¼mero reduzido de licenciados em M¼sica31, ® vital que se garanta uma 

forma«o musical b§sica ¨queles que poder«o assumir o ensino de conte¼dos musicais, 

de modo que estejam, no m²nimo, cientes do problema, sens²veis ao potencial 

emancipador da m¼sica (NOGUEIRA, 2012, p. 617). 

 Por fim, como dar conta da quest«o que segundo Adorno deve ser feita por toda e 

qualquer proposta pedag·gica: ñO que fazer para que Auschwitz n«o se repita?ò Como 

a m¼sica e o seu ensino podem colaborar com essa meta? 

 Fazendo com que o ato ou o ñprazerò de ouvir m¼sica n«o seja apenas mais uma 

iniciativa de adequa«o, mas uma pr§tica de emancipa«o. A cultura musical pode e deve 

trazer e reforar elementos caracter²sticos de um povo. Fazer e ouvir m¼sica faz parte de 

um processo de socializa«o. Por®m, a cultura musical n«o deve se resumir a isso, pois, 

caso isso ocorra, a m¼sica estaria contribuindo com a manuten«o do status quo, 

impedindo que mudanas ocorram. Destarte, a educa«o musical deve promover al®m da 

adequa«o social (inser«o social), uma forma«o capaz de possibilitar aos indiv²duos 

                                                           
31Um pequeno exemplo desse problema pode ser identificado na cidade do Rio de Janeiro. Sua rede pública 

municipal é a maior da América Latina: segundo informações presentes no sítio da própria prefeitura, são 

685.279 alunos, da Educação Infantil ao Ensino Fundamental, distribuídos em 1.513 instituições (escolas, 

creches e espaços de desenvolvimento infantil). No entanto, na cidade do Rio de Janeiro, há apenas três 

cursos de licenciatura em Música, dois em universidades públicas e um em centro universitário da rede 

privada. A oferta de vagas no último vestibular, somando os três cursos, não alcançava nem mesmo uma 

centena. Levando em consideração que muitos ingressantes não chegam a concluir seus cursos, outros 

investem nas suas carreiras como músicos e ainda outros optam pelo trabalho exclusivo em escolas 

especializadas, o número de licenciados que se direciona para a escola básica é ainda mais insignificante. 

Diante da disparidade entre a demanda e a oferta, é fácil perceber que nem em médio prazo, caso não haja 

uma ampliação destas vagas, a pretensão de se contar apenas com os licenciados em Música é irrealizável. 

(NOGUEIRA, 2012, p. 617) 
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uma amplia«o da consci°ncia, por meio de um processo aut¹nomo e cr²tico. A 

emancipa«o seria um dever ®tico e como tal, dentro da tradi«o kantiana, deve ser algo 

isento de interesse. Desse modo, compreende-se como Adorno defende que a arte seja 

uma finalidade sem fim; mas que isso n«o signifique que as obras estejam apartadas do 

mundo e dos seus problemas. Muito pelo contr§rio! Para Adorno, reside em toda 

manifesta«o cultural, inclusive na m¼sica, um elo com a realidade. Negar esse elo, 

escamote§-lo ou encar§-lo definiria o perfil social e pol²tico do indiv²duo, n«o s· daquele 

que produz bens culturais, como daqueles que os apreciam, consomem e ou desprezam. 

A arte n«o deveria visar um fim, como algo ¼til, como um objeto que pode ser convertido 

e vendido por um determinado valor. £ a essa tend°ncia utilitarista e capitalista a qual 

devemos nos contrapor por uma quest«o ®tica. Ou seja, por tr§s de toda manifesta«o 

art²stica e cultural, deveria haver um compromisso ®tico com a humanidade ï eis a² a 

fun«o social da arte. 
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INTRODUÇÃO  

 

Apresentamos neste trabalho parte da discussão realizada na pesquisa de 

doutorado intitulada ñSe podes ver, repara: a (re)educa«o do olhar em cenaò. A 

pesquisa visa, de maneira geral, problematizar a posição ocupada pelo cinema nos 

modelos escolares hegemônicos e, de modo específico, investigar a viabilidade do 

processo de reeducação do olhar mediante a experiência estética com os filmes no âmbito 

escolar. Objetivamos, aqui, discutir a atualidade daquilo que Theodor W. Adorno nomeia 

de antifilme. 

Frente à expansão dos suportes midiáticos audiovisuais que balizam a 

agudização dos mecanismos de atuação da indústria cultural hodierna ï demarcados, 

principalmente, pela espetacularização e pela emissão de intensos e agressivos estímulos 

sensoriais ï, mídias como o cinema passam a apresentar novas dimensões éticas e 

estéticas que alteram o caráter da experiência estabelecida entre os sujeitos e as imagens. 

Ao contrário de um tipo de experiência subjetiva com os filmes, como antevisto por 

Adorno (1994), onde o espectador tem espaço para perfazer aquilo que é veiculado na 

tela, ocorre, antes, o enfraquecimento da capacidade de elaborar representações em 

função da prevalência da hiper-realidade propagada pelas imagens digitais. 

A abertura a esta possível experiência com o cinema, que se torna mais explícita 

nos escritos de Adorno da década de 1960, vem acompanhada de seu entusiasmo pelos 

movimentos cinemanovistas, qualificados como cinemas de resistência que escapam ao 

modelo comercial visto por Adorno e Horkheimer (1985), na década de 1940, como 

principal expressão da indústria cultural. Deliberadamente, o filósofo realiza a defesa do 

Novo Cinema Alemão e da cinematografia de Alexander Kluge. A partir desta 

aproximação, Adorno (1994) delineará alguns elementos estético-cinematográficos que 

podem dar vazão a um tipo de produção de filmes emancipados da técnica extrínseca do 
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cinema mainstream, e que podem tornar-se vetores de uma autêntica experiência. Tais 

considerações nos dão indícios de um possível esboço teórico sobre o filme emancipado 

ï ao qual o filósofo dá o título de antifilme (ADORNO, 1994) ï e da possibilidade de um 

processo de reeducação do olhar.  

A agudização dos mecanismos de atuação da indústria cultural, de maneira geral, 

e as formas de produção audiovisual do cinema comercial contemporâneo, de maneira 

específica, nos levam a considerar a hipótese de que o conceito de antifilme pode vir a 

ser portador de uma contraditória resistência à hiper-realidade das imagens digitais. 

Frente ao tipo de estética cinematográfica engendrada por tais imagens ï que, segundo 

Comolli (2008), pode ser nomeada de estética da abreviação, que toma a montagem 

espetacular, os cortes excessivos e a descontinuidade temporal como dispositivos centrais 

ï, cogitamos que a proposta antevista por Adorno (1994) na década de 1960 pode ser 

ampliada com o propósito de abranger novas categorias que levem em conta e se 

defrontem com as imagens digitais. Tais elementos estariam associados, de maneira 

específica, à expressão da temporalidade nos filmes ï que, na Idade Mídia, é alterada em 

função da dessubstancialização da imagem, antecipando os efeitos de aceleração e 

virtualização (COMOLLI, 2008) ï e ao próprio caráter fragmentário da imagem digital. 

Diante desta ampliação, pretendemos questionar em que medida a atualização 

do argumento desenvolvido por Adorno (1994) na década de 1960 pode tornar-se o cerne 

conceitual da práxis de um projeto de reeducação do olhar frente ao tipo de formação 

estética audiovisual promovida contemporaneamente. Para tanto, partiremos de uma 

breve análise das considerações do filósofo acerca da possível incorporação do cinema 

ao âmbito da arte autônoma, das principais categorias elencadas para o antifilme e da 

experiência com o cinema; posteriormente, traremos algumas das contribuições do 

cineasta e teórico do cinema Jean Louis Comolli (2008) acerca da estética da abreviação 

e dos elementos que demarcam a temporalidade da imagem digital, visando compreender 

em que medida as questões por ele trazidas corroboram para a compreensão dos atuais 

mecanismos de produção imagética e de educação do olhar. Por fim, evidenciamos como 

considerações preliminares possíveis elementos que contribuam à atualização do conceito 

adorniano.  

 

O ANTIFILME: EXPERIÊNCIA QUE RESISTE ? 
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Embora Adorno tenha sido um cáustico crítico do cinema, considerando-o carro-

chefe da indústria cultural e tecendo afirmações como ñDe cada ida ao cinema, apesar de 

todo cuidado e aten«o, saio mais est¼pido e piorò (ADORNO, 1993, p. 19); ñQuanto 

mais um filme pretende ser arte, tanto mais inaut°ntico ele se tornaò (1993, p. 178), que 

apontam claramente para a supressão do cinema no campo da arte, há que se considerar 

que suas contradições foram valorizadas de certa maneira pelo filósofo. 

Isso fica claro ao lançarmos mão do ensaio Notas sobre o filme, escrito na década 

de 1960, onde Adorno se mostra aberto, de modo mais explícito, a uma aproximação entre 

o cinema e o âmbito da obra de arte. É neste mesmo período que eclodem, especialmente 

no cenário cinematográfico europeu, manifestações de resistência e contestação ao 

modelo estético hegemônico já consolidado habilmente pelo cinema hollywoodiano. 

Segundo Henebelle (1978), o surgimento de uma plêiade de cinemas denominados 

ñjovensò ou ñnovosò demarca n«o apenas uma insurgência fílmica em termos de forma e 

conteúdo, colocando em cheque os protocolos formais e narrativos estabelecidos pelo 

cinema mainstream, mas também elementos sócio-políticos associados à emergência dos 

cinemas nacionais e autorais. 

Adorno se aproxima, especialmente, do Novo Cinema Alemão. Sua amizade 

com o cineasta Alexander Kluge, que encabeçava este movimento, gerou uma via de mão 

dupla, onde as teorias de Adorno sobre a indústria cultural tornaram-se base para as 

produções fílmicas do cineasta ï que ameaçam o próprio caráter de linguagem do cinema 

ï, e estas, por sua vez, levaram à ampliação das reflexões do filósofo sobre a relação entre 

cinema e arte. 

Mais do que um tributo ao Novo Cinema Alemão, o ensaio Notas sobre o filme 

(1994) pode ser lido como um dos principais alicerces de um constructo teórico que 

delineia as bases de um projeto de reeducação dos sentidos frente aos produtos imagéticos 

da indústria cultural. Todavia, isso não é feito de maneira imperativa, mas sim através de 

ideias que são deixadas em aberto ao longo de seu texto e que se tornam constelações 

circunscritas à emancipação do cinema. 

Adorno (1994, p. 100) defende que a aproximação entre cinema e arte deve se 

pautar na renúncia à técnica extrínseca que domina a produção cinematográfica da grande 

indústria ï uma renúncia que tenha os olhos voltados para a contraposição à técnica como 

ponto de partida e ponto de chegada: 

Nos traços daquilo que é comparativamente sem jeito, sem 

conhecimento, incerto quanto a seu efeito, nisso é que se entrincheirou 
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a esperança de que os assim chamados meios de comunicação de massa 

poderiam tornar-se algo qualitativamente distinto. [...] no confronto 

com a indústria cultural, cujo padrão exclui o que não tenha sido 

previamente apreendido e mastigado, [...] obras que não dominam 

inteiramente a técnica e que, por isso, deixam passar algo de 

incontrolado, de ocasional, têm o seu lado libertador. 

 

Lê-se nesta citação a apreciação do filósofo por produções cinematográficas que 

sejam incertas quanto a seu efeito e que não tenham a técnica como fim último, mas sim 

a mantenham como lei negada, de modo a não subsumir o espectador ao controle total. 

Para renunciar ao potencial regressivo, é preciso que o cinema se distancie do caráter a 

priori  que caracteriza a construção dos produtos da indústria cultural. Tal caráter prevê e 

limita qualquer reflexão do espectador, restringindo suas reações. A produção fílmica 

autônoma, neste sentido, que se afasta da pretensão de exprimir o controle total, deve 

afastar-se do pseudo-realismo que demarca as produções mainstream. Os prolongamentos 

reflexivos e o espaço imaginativo do espectador não devem ser subsumidos ao filme, mas, 

pelo contrário, devem constituir uma mediação necessária que é parte de sua experiência. 

O filósofo aposta em um tipo de experiência subjetiva que perfaz as imagens: ao 

compará-las à lanterna mágica ï descontínua sucessão de slides (HANSEN, 2012, 

tradução nossa) ï, Adorno (1994) não apenas evoca um sentimento de admiração pela 

memória das imagens, que remete à infância e seu mundo perdido, mas também se refere 

ao momento de escuridão em torno destas ï em outras palavras, sua ausência. É neste 

momento em que o espectador é convidado a exercitar sua capacidade imaginativa e 

criativa, a ver além do visível. 

O antifilme, deste modo, guarda em si este espao ñescuroò ï que, na 

cinematografia de Alexander Kluge, por exemplo, torna-se práxis através da utilização 

de cortes enquanto alegorias para aquilo que não pode ser mostrado no filme, para aquilo 

que a câmera não consegue registrar ï, modelando sua estética em torno das imagens 

internas, que passam através de nós não de modo contínuo, mas como imagens do 

ñmon·logo interiorò (ADORNO, 1994, p. 102) que nos transcorre durante o devaneio. 

Hansen (2012, p. 239, tradução nossa) aponta que a experiência subjetiva com o 

antifilme é enviesada por uma temporalidade: a temporalidade da beleza natural. Como 

j§ postulado por Adorno (1994, p. 102): ñO filme seria arte enquanto reposi«o 

objetivadora dessa espécie de experiência. O meio técnico par excellence é 

profundamente aparentado com a beleza naturalò. Trata-se da duração do efêmero, que 

desaparece no instante em que tentamos apreendê-lo. A arte é uma unidade paradoxal de 



ISSN 1984-2392 

XI  CONGRESSO INTERNACIONA L DE TEORIA CRÍTICA  

 

105 
 

desaparecimento e preservação, um núcleo temporal que promove uma experiência 

processual, que se apoia na duração do transitório ï uma relação processual de 

transformação que se dá quando o sujeito passa a escutar atentamente a obra, aquilo que 

ela tem a lhe dizer, mas sem diluir-se nela. Por isso a experiência com a arte é um 

momento de transformação do ser ao se colocar objetivamente perante uma obra 

(ADORNO, 1970). 

Segundo Hansen (2012, p. 239, tradução nossa), ao contrário da fotografia, que 

procura preservar o objeto e o embalsama no tempo, o cinema ñ[...] ® objetividade no 

tempoò. No entanto, a ind¼stria cultural tolhe essa temporalidade processual e ef°mera, 

que, em seu escopo, é regulada pela via da narrativa: 

 

Com sua programação de atos curtos e sensacionais ou atrações, engana 

o espectador fora do tempo na medida em que o que é percebido como 

preparação acaba por ser o evento em si. Adorno lê variedade como 

uma conjuração de procedimentos industriais, repetição mecânica e 

temporalidade do mesmo (HANSEN, 2012, p. 242, tradução nossa). 

 

O que se experimenta, no cinema no âmbito da indústria cultural, é uma 

temporalidade que mina qualquer possibilidade de que a experiência se efetive, de fato, e 

que se expressa já no procedimento da montagem.  

Como parte das camadas de significado presentes no antifilme e em 

contraposição a montagem invisível utilizada nos filmes no âmbito da indústria, Adorno 

(1994) defende uma qualidade de montagem que ñ[...] n«o se imiscui nas coisas, mas as 

recoloca em constela»es escrituraisò (p. 105). Em outras palavras, Adorno afirma que a 

montagem cinematográfica que deixa de lado o acréscimo de intenção aos detalhes do 

filme constitui um fim em si mesmo, visto que a reprodução do material, mesmo o 

material manipulado, não traz sentido à obra: à carga subjetiva é atribuído esse papel. 

Takemine (2014) explica que a montagem, para Adorno, deve funcionar como uma 

ñautocorre«o da fotografiaò: nesta, as imagens s«o arrebatadas do mundo emp²rico sob 

a forma de uma cópia, uma extensão orgânica que se reparte em pequenos fragmentos e 

que deduz a intencionalidade subjetiva que se deveria expressar. A intenção do cineasta, 

por sua vez, deve voltar-se para a renúncia da pseudo-realidade copiada. As constelações 

escriturais, defendidas por Adorno (1994, p. 101) devem atuar para a abertura de um 

horizonte significativo que permita a leitura imagética que não reproduza sua forma 

copiada. 
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O filósofo defende, ainda, dispositivos cinematográficos como o caráter 

ensaístico, a improvisação e o acaso da empiria não-dirigida ï uma empiria que não 

reforce as contradições sociais, mas que, através da montagem, coloque tais contradições 

em constelações escriturais ï, que podem corroborar com uma aproximação do tipo de 

experi°ncia promovida pela arte. Em s²ntese, ñO cinema deve buscar outros modos de 

estiliza«o que lhes sejam pr·prios e aut¹nomos do ponto de vista est®ticoò (ROLDĆN, 

2016, p. 311), e que deem vazão à reconstrução estética do significado cultural atribuído 

aos filmes. 

Tais dispositivos podem ser associados àquilo que o filósofo nomeia de arte 

moderna radical. Esta tende a excluir, em sua própria lógica interna, elementos gastos e 

procedimentos pretéritos. No campo do cinema, a radicalidade é sintetizada na expressão 

ñantifilmeò, onde a constelação criativa e radical dos novos elementos pode criar novas 

possibilidades frente à hegemonia hollywoodiana. A defesa da arte moderna radical 

(ADORNO, 1970, p. 43) não implica apenas o conflito com as relações de produção. 

Trata-se da negação da arte moderna moderada que se distancia da racionalidade estética, 

e, concomitantemente, se integra às relações de produção dominantes. A atitude negativa 

frente à realidade, na produção fílmica, manifesta-se em todos os âmbitos produtivos: 

ñEsse atributo moderno da arte radical de negar e afastar-se da realidade manifesta-se 

tanto em seus procedimentos experimentais como nos seus princípios formais: a falta de 

conclus«o, o enigma, a disson©nciaò (LOUREIRO, 2006, p. 101). 

É inegável a validade da argumentação de Adorno (1994) quando se leva em 

conta a potencialidade da experiência estética com uma cinematografia que se aproxima 

de tais atributos. Como já pontuado, Alexander Kluge consegue dar vazão a estes quando 

da produção de seu cinema impuro; também os movimentos cinemanovistas, em larga 

medida, podem ser lidos como arquétipos daquilo que se nomeia de antifilme. Todavia, 

frente à agudização dos mecanismos de atuação da indústria cultural e de um tipo de 

produção audiovisual híbrida, pautada na descarga de choques cada vez mais intensos, é 

possível levar em conta os mesmos parâmetros delimitados por Adorno na década de 

1960? Há, neste contexto, outros elementos estéticos que possam vir a integrar a 

radicalidade antevista pelo filósofo? 

 

A ESTÉTICA DA ABREVI AÇÃO: CELERIDADE E FRAGMENTAÇÃO  

Como apontado por Kehl (2004), no âmbito de uma temporalidade regida pela 

l·gica da produtividade e do consumo, ñ[...] nossa experi°ncia do tempo ® a experi°ncia 
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da velocidadeò (p. 11). O que impera ® a repeti«o do sempre id°ntico. Diferentemente 

do tempo do ócio, onde faculdades como a imaginação e a fantasia eram atributos que 

podiam ser exercitados, vemos, no tempo hodierno, as satisfações substitutivas do tempo 

livre (ADORNO, 1995) submeterem os indivíduos a demandas em que o fluxo de 

imagens os solicita a todo instante. 

A configuração específica da produção audiovisual contemporânea não poderia 

deixar de incorporar esta lógica como uma das camadas de significado que lhe são 

peculiares. Através da composição de um regime estético que tem a celeridade como 

principal mecanismo de base, tem-se a atualidade de uma indústria cultural que, como 

colocado por Türcke (2010), modula o cinema e as imagens digitais pela diretriz da 

produ«o de ñimagens anestesiantesò, que estimulam o h§bito de ver cenas intensas, 

carregadas de estímulos, densas de velocidade, capazes de fazerem os sentidos perderem 

o fôlego.  

É levando em conta este panorama que Jean Louis Comolli (2008) nos traz a 

concepção de estética da abreviação, buscando delinear o atual caráter da produção 

cinematográfica hegemônica mainstream e desvelando alguns dos mecanismos utilizados 

para dar corpo a um tipo de cinema que se torna uma experiência de velocidade (p. 15). 

Segundo o autor, trata-se de um processo onde a aceleração do olhar do espectador 

impede qualquer projeção mental mais densa, tornando-se demarcada pela fragmentação 

excessiva das durações. 

Na perspectiva de Comolli (2008), os processos de hibridização audiovisual 

eclodiram em meados da década de 1980, com a popularização dos videoclipes musicais 

e sua montagem rápida repleta de planos curtos ou muito curtos. A produção 

cinematográfica ï antes detentora de um regime estético próprio ï passa a se apropriar 

das técnicas e dos recursos que demarcam a lógica dos videoclipes, dos programas 

televisivos e da propaganda, que possuem como principal referência o gesto do 

ñzappeadorò: ñImpaci°ncia, precipita«o, febrilidade, fragmenta«o, quantifica«o, 

histerização do fragmento, fantasma da ubiquidade e de volatilidade. No final das contas: 

migalhasò (COMOLLI, 2008, p. 16). 

O zapping generalizado, no cinema, ocorre já no momento da montagem, que 

tem como principal foco a abreviação de temporalidades ñexcessivasò. Este processo é 

colocado em prática através do jump-cut: 
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Não continuar no lugar, numa duração, numa cena, num cenário, numa 

ideia, num tema, num motivo, numa reflexão, num argumento, mas ir e 

vir, começar e terminar. Mas também chocar com cortes repetidos, 

impor afirmações, multiplicar as imagens-choque, fragmentar as 

pequenas frases, fazer brilhar toda uma explosão de planos curtos, 

planos-clipe, jogar com os efeitos de montagem como numa plataforma 

de jogo ultrarrápido (COMOLLI, 2007, p. 15). 

 

A descontinuidade se torna regra, fazendo do zapping um programa da própria 

visão. Planos rápidos, colagem de trechos e desarticulação do gesto filmado acarretam a 

celeridade do conteúdo apresentado. Cria-se, aqui, uma estética da abreviação para 

espectadores apressados: ñO mundo ® muito lento, muito pesado, ele deve ser aligeirado, 

esvaziado, dessubstancializado. [...] as formas de imagem-tempo antecipam seus efeitos 

de acelera«o e de virtualiza«oò (COMOLLI, 2007, p. 23). 

O próprio conceito de jump-cut é uma expressão deste panorama. A metáfora do 

salto pode ser traduzida como principal articuladora da velocidade: saltar, ultrapassar, 

adiantar, cruzar temporalidades, visto que o espectador não tem mais tempo para 

excessos. O corte é realizado especificamente na figura filmada, removendo parte de uma 

tomada e oferecendo ao espectador apenas trechos do que foi gravado. Objetiva-se, com 

isso, gerar a sensação de um salto cronológico que visa suprimir o tempo excedente ï que 

deve, então, ser ocupado por outras ações e gestos. A ideia é adiantar acontecimentos, 

acelerar processos, diminuir durações, manipular o espaço temporal da narrativa fílmica.  

A montagem via jump-cut é uma montagem que se mostra, que pode ser vista, e 

que, nas palavras de Comolli (2008, p. 16), é chamada de montagem espetacular. A 

intensidade do choque extremo torna-se o cerne da suposta experiência do espectador. 

Escancara-se, assim, esse procedimento que intensifica o choque imagético através da 

renúncia à obsoleta ilusão de continuidade ï fenômeno que está ligado à redução do 

dispositivo cinematogr§fico a uma dimens«o espetacular, ñ[...] que sup»e n«o implicar 

nada além da pulsão escópica, nada mais, e nada, por exemplo, de uma elaboração 

imagin§riaò (COMOLLI, 2008, p. 26). 

A repetição desses cortes, que saltam na tela e aceleram os acontecimentos, pode 

ser traduzida como uma violência não apenas à experiência do espectador, mas ao próprio 

gesto filmado: ñ[...] uma trepida«o do tempo, um desencantamento da cena, a irrup«o 

de uma espécie de frágil caos no suposto contínuo espaço-tempo capturado pela tomadaò 

(COMOLLI, 2008, p. 24). A ideia é que o ñsaltoò, que expõe os fragmentos, atue no 
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âmbito das sensações, forçando a consciência da fragmentação, dos choques e da 

velocidade. 

Destas colocações, deduzimos duas importantes sinalizações: a primeira está 

relacionada à supressão do modelo clássico hollywoodiano, onde a consolidação da 

estética naturalista prezava pela invisibilização dos procedimentos técnicos, pela 

suavização das transições, pela narrativa linear, fazendo com que o espectador enxergasse 

a tela como um prolongamento da realidade. Segundo Comolli (2008, p. 23), neste 

modelo persiste a ilusão de que se constrói um em-si do tempo, articulado pela montagem 

fílmica ï um tempo no qual o espectador é considerado ñcrenteò. Este modelo produtivo 

ï alvo das principais críticas de Adorno e Horkheimer (1985) na década de 1940 ï 

encontra-se, em certa medida e diante do caráter das imagens digitais, obsoleto e 

anacrônico. Ao contrário de ocultar seu papel de representação, o que ocorre no âmbito 

da estética da abreviação é a exposição dos fragmentos, através dos cortes e dos choques 

ï sendo estes reguladores dos padrões da indústria. Comolli (2008, p. 32) nos dá um dado 

ilustrativo: ñA dura«o m®dia de um plano de um filme padr«o na ind¼stria passou, em 

alguns anos, de 7 segundos para 3-4 segundos. [...] o número de planos de um filme 

aumenta vertiginosamente. Nunca foi t«o cortadoò.  

O artifício central da indústria não se concentra mais na narrativa fílmica e em 

sua temporalidade contínua, como destacado por Hansen (2012), mas sim na 

fragmentação geral, a qual o espectador que exige e consome. Levando em conta a 

atualidade da indústria cultural ï demarcada pela aceleração e pelo bombardeio constante 

de estímulos audiovisuais ï, vê-se que a estética da abreviação encontra lugar cativo como 

aparato que atua no enfraquecimento da capacidade de elaborar representações, na 

inibição da fantasia e da capacidade imaginativa e, consequentemente, na fragmentação 

da experiência do espectador ï limitações que já haviam sido diagnosticadas por Adorno 

e Horkheimer (1985) e que, no contexto das imagens digitais, encontram-se 

intensificadas. 

A segunda sinalização que destacamos é associada ao fato de que a exposição 

do corte e dos procedimentos técnicos, no cinema, não é uma novidade. Em oposição ao 

modelo clássico hollywoodiano, nas décadas de 1950 e 1960 movimentos como a 

Nouvelle Vague francesa e o Novo Cinema Alemão, preocupados em contestá-lo, viram 

na exposição dos mecanismos de produção uma estratégia de contraposição à 

invisibilização da técnica. Jean-Luc Godard, François Truffaut e Alexander Kluge, em 

especial, atribuíam ao corte a função de mediar aquilo que se quer mostrar/mediar através 
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do não-visível, do caráter enigmático. O corte seria responsável, então, por gerar o espaço 

que permitiria ao público inserir no filme sua capacidade imaginativa, geradora da 

reflexão e do rompimento com os padrões de identificação da indústria cultural. 

Adorno (1994) via justamente aí uma das potencialidades do antifilme: a 

potencialidade de que, através da relação entre forma e conteúdo, o cinema engendrasse 

um tipo de experiência estética que se afastasse dos esquemas apriorísticos da indústria. 

Todavia, no âmbito da cultura digital, de maneira geral, e das produções audiovisuais que 

tomam corpo nesse contexto, de modo específico, procedimentos técnicos como o corte 

já não podem mais ser tomados como referência de um cinema contestador daqueles 

parâmetros impostos pela indústria. Ao contrário de dar espaço à fantasia e à imaginação 

do espectador, o jump-cut enquadra seus sentidos, tolhendo sua capacidade de uma 

elaboração mais ampla acerca daquilo que vê e sua capacidade de realizar qualquer 

experiência. Não há tempo para tanto. Aquilo que é oferecido pelo cinema é aligeirado, 

da mesma forma que a capacidade de seu espectador se deter em processos mais lentos: 

ñ[..] um plano que dura, por exemplo, pesa a princ²pio sobre mim como um 

constrangimentoò (COMOLLI, 2008, p. 26). 

A relação com as imagens, neste panorama ï levando em conta que os processos 

de imposição da estética da abreviação não se restringem ao cinema ï gera consequências, 

segundo Comolli (2008), como a incapacidade de adiar gratifica»es: ñA ambiguidade 

fundamental do cinema não pode senão esperar o gozo que demora a chegar [...]; a dúvida, 

o embaçado, o ambíguo, o próprio suspense reclamam muito tempo de vis«oò (p. 34). 

Tem-se, aí, o surgimento de novas estratégias da indústria para ampliar o consumo de 

produtos audiovisuais, visto que os indivíduos clamam por satisfações substitutivas 

contínuas. Em consonância com aquilo que foi postulado por Adorno há mais de 

cinquenta anos ï a máxima de que ños filmes pensam pelo espectadorò ï, as imagens 

digitais continuam exercendo uma função apriorística, considerando o devido 

aprimoramento das estratégias de atuação. 

 

CONSIDERAÇÕES FINAIS 

 

Longe de uma análise pormenorizada e detalhada dos apontamentos de Adorno 

(1994) e Comolli (2008) sobre o cinema ï possibilidade que exigiria de nós maior tempo 

e espaço ï, nosso intuito, aqui, consistiu em apresentar alguns elementos centrais desta 

aproximação teórica que pudessem subsidiar nossas reflexões acerca do processo de 
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reeducação do olhar. Entendemos a necessidade de que este se torne uma práxis 

formativa; seria ilusório, no entanto, pensa-la sem levar em conta a atualidade dos 

mecanismos de produção imagética fortemente vinculados a uma temporalidade que 

atravessa a experiência do espectador, tolhendo-a, minando sua capacidade imaginativa 

e seus sentidos. O tratamento das durações, no cinema, fornece modelos e formas de 

apreensão da realidade e, deste modo, não pode ser desconsiderado quando se leva em 

conta os processos formativos da sensibilidade. 

Adorno (1994) afirmara que a indústria cultural detém o antídoto contra suas 

próprias mentiras. Neste sentido, desconsiderar a atualidade dos mecanismos de produção 

imagética da indústria, que tem como premissa a celeridade, a fragmentação, a velocidade 

e a violência dos choques seria legitimar sua primazia e cristalizar os processos de 

adaptação. É preciso, em contrapartida, toma-los como objeto de reflexão. É preciso que 

suas camadas de significado sejam escavadas, compreendidas e questionadas, de modo 

que a relação que se estabelece com as imagens digitais possa ser tensionada em direção 

a um tipo de compreensão autônoma acerca do papel por elas exercido na formação de 

nossa sensibilidade. 

Por outro lado, é importante, ainda, que o contato com objetos estéticos 

alternativos àquilo que é oferecido no âmbito da estética da abreviação se torne uma das 

pautas de um projeto de reeducação do olhar; e é neste sentido que defendemos a hipótese 

de que o conceito de antifilme pode ser amplificado. Embora as categorias apontadas por 

Adorno (1994) sejam ainda extremamente válidas quando se leva em conta a 

possibilidade de resistência frente ao cinema mainstream, há que se levar em conta que, 

no panorama da cultura digital, o elemento da temporalidade deve ocupar uma posição 

privilegiada quando a intenção é amplificar as resistências ao que nos é imputado. 

Como destacado por Maia (2017), é preciso oferecer, em um panorama de 

acelera«o, elementos que favoream a cria«o de tempos alternativos: ñ[...] desenvolver 

atividades que sejam portadoras de outras formas de temporalidade em relação às 

demandas da cultura digitalò (p. 129). A experi°ncia com cinematografias que se 

distanciem daquela qualificada como uma experiência de velocidade, daquela onde os 

choques são elevados à potência extrema, onde os cortes são sucessivos e os planos cada 

vez mais curtos, pode se tornar uma experiência que desperte capacidades imaginativas 

que encontram-se amortizadas devido à celeridade das imagens. Destarte, a aproximação 

destas cinematografias pode, no atual panorama, tornar-se uma experiência de 

radicalidade ï onde o rompimento com o fluxo imagético acelerado, onde a possibilidade 
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de se demorar nas particularidades de um objeto fílmico que tenha um ritmo incomum, 

cause fissuras no modo de recepção fílmica. Embora Adorno (1970) nos apresente a 

radicalidade enquanto rompimento com procedimentos produtivos pretéritos, talvez 

possamos considerar a questão do retorno a temporalidades que não imprimam padrões 

acelerados uma experiência de radicalidade. 

Não se trata, aqui, de uma defesa irrefletida do retorno ao modelo clássico 

narrativo hollywoodiano, ou mesmo da desconsideração das outras categorias elencadas 

por Adorno (1994) quando lançou mão da possibilidade do antifilme. Nossa hipótese 

caminha no sentido de que, no âmbito da cultura digital, a reeducação do olhar deve levar 

em conta a aceleração como uma questão significativa. A aproximação de filmes que 

apresentem planos mais longos, temporalidades inusitadas, cortes empregados 

intencionalmente para causar efeitos que não o de velocidade, pode ser considerada uma 

experiência antifílmica, uma experiência de desautomatização do olhar, de concentração, 

para a qual nosso sensório já não se encontra capacitado.  

Damos destaque, aqui, para o primeiro cinema. Como destacado por Hansen 

(2007), o primeiro cinema guarda certa potencialidade não apenas por ser um tipo de 

cinematografia primordialmente artesanal e autoral, mas também por apresentar a 

utilização de materiais alternativos ï do ponto de vista da forma e do conteúdo ï e por se 

distanciar de uma concep«o usual de temporalidade: ñ[...] diferente em sua articula«o 

do espaço e do tempo, em sua forma narrativa, em sua noção de gênero; diferente, 

sobretudo, em sua concep«o das rela»es entre o filme e o espectadorò (p. 51). Comolli 

(2008), por sua vez, defende que o cinema documental ï não aquele que pretende forjar-

se como cópia da realidade, mas aquele que trabalha com o material social e cultural de 

maneira antirrealista ï também pode ser pensado como uma alternativa. Deixamos esta 

questão em aberto para aprofundamentos futuros. 
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IDADE MÍDIA : ALIENAÇÃO DA PERCEPÇÃO  

 

Lucienne DORNELES 

Centro Universitário Adventista de São Paulo (UNASP-EC) 

 

Introdução 

As novas formas de produzir arte no século XIX acabou servindo como meio de 

dominação tanto do totalitarismo quanto da democracia americana. Na Dialética do 

Esclarecimento, Adorno e Horkheimer mostram o modus operandi dessa dominação. 

Uma nova maneira de produzir arte significou o surgimento de novas formas de 

percepção, com potencial de emancipação e ao mesmo tempo de anestesiar a massa em 

tempos de Idade Mídia.  

No caso do Brasil, pode-se perguntar: Como é que as elites brasileiras forjaram 

um projeto de modernidade marcado por uma estranha compatibilidade das aparências 

modernas com a permanência de um substrato bárbaro? Assumir um padrão de consumo 

americano pode ter sido a medida deste projeto de modernidade que mais contribuiu para 

ampliar o fosso aberto no período colonial entre as classes populares e a elite brasileira. 

É razoável considerar que a publicidade foi capaz de potencializar esse processo de 

moderniza«o ao promover o que Adorno denominou de ña psican§lise ¨s avessasò, ou 

seja, utilizando a psicanálise e a própria regressão dos sentidos para melhor dominar. Tal 

projeto se favorece da crise da percepção e da experiência estética, ambas interligadas. 

Esse quadro ganha dimensão muito maior com a estetização da vida cotidiana promovida 

pelas novas técnicas de produção da arte, tão bem exploradas pela indústria cultural por 

meio da emoção do espetáculo. Daí a importância de aprofundar-se no estudo da 

alienação da percepção. 

Ainda tem sua relevância na atualidade a pergunta feita por Horkheimer e Adorno 

(1985): Por que a humanidade está se afundando em uma nova espécie de barbárie? 

Pode-se dizer que o indivíduo contemporâneo é capaz de perceber as contradições da 

sociedade em que vive, mas se submete ao processo de adaptação à estas contradições 

porquê de certa forma acredita que seus próprios interesses e expectativas serão satisfeitos 

de alguma maneira. 

Nesse sentido, a cultura do consumismo, tão criticada por Veblen, na verdade 

espelha a real condição humana. Segundo Adorno (1988, p. 81), ela pode representar o 
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único mundo no qual o indivíduo ainda é o sujeito, numa tentativa de ñescapar ¨ perda da 

experiência causada pelo modo de produ«o modernoò, e ter experi°ncias que n«o se 

reduzam ¨ simples troca, mesmo que o ñuniverso das imagens sint®ticasò seja artificial, 

sem historicidade, no qual tudo o que conta ® o tempo presenteò. A ironia é que o novo 

tipo de experiência que se apressa em tomar o lugar configura-se como uma 

pseudoexperiência estética, capaz de mudar não só a percepção dos indivíduos sobre o 

mundo e sobre si mesmos, mas também amplia a identificação com a ideologia burguesa 

do capital.  

 

Alienação da percepção: a crítica de Benjamin 

 No final do século XIX, a grande massa de operários das metrópoles via no cinema 

a chance de esquecer, mesmo que por alguns momentos, o duro processo de trabalho nas 

fábricas. Era um tipo de ócio que ajudava na adaptação ao modo de produção industrial. 

Assim, o cinema surge com a função social de oferecer equilíbrio entre o ser humano e a 

rotina de trabalho entediante, exercendo um papel terapêutico contra os possíveis 

distúrbios psíquicos decorrentes das vivências desorientadas nesses centros urbanos.  

 Segundo Benjamim (2012), com o tempo, as próprias técnicas de produção 

cinematográfica passam a se impor como formas de arte, ganhando primazia sobre o 

conteúdo das obras. Tais aparatos técnicos inauguram novas formas de percepção do 

mundo, causando impacto sobre os costumes e a ñsensibilidadeò dos indiv²duos.  Na visão 

otimista32 do autor, o cinema tinha a função social de ordenar a realidade e mostrar ao 

público as contradições que ela apresenta. Com isso, as pessoas poderiam exercitar suas 

percepções. Não que antes isso não fosse possível; trata-se de como as novas formas de 

arte modificariam a percepção dos indivíduos. Tanto a fotografia quanto o cinema fazem 

o indivíduo enxergar aspectos da realidade até então imperceptíveis, ampliando a 

compreensão do cotidiano. Nisso, o cinema continha algo de dialético; tinha potencial de 

revelar o presente ñcristalizadoò bem como de revelar o futuro com possiblidades de 

revolução. Em outras palavras, o cinema tinha potencial para libertar o ser humano do 

domínio das forças sociais que se apresentavam de forma naturalizadas. O cinema foi 

capaz de fazer o que nenhum outro meio conseguiu: unificar o pensamento das massas.   

                                                           
32 Vale ressaltar que a diferença de posicionamento entre Benjamin e Adorno sobre o cinema e 

suas possibilidades estéticas tem a ver com a referência de cinema tomada por um e outro. Adorno 

toma como referência de suas críticas o cinema de Hollywood, enquanto Benjamin toma a avant-

garde soviética.  
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 A reprodução técnica apresenta algo novo: a capacidade de acompanhar 

ilustrativamente o cotidiano. Ao mostrar detalhes, antes despercebidos, os novos meios 

de comunicação ampliam a percepção da realidade. Reiterando que o sucesso do cinema 

está na junção da realidade com a ficção. De forma que o espectador gostaria que seu 

cotidiano fosse um prolongamento dos filmes a que assiste, por reproduzem uma 

realidade fantasiada. A percepção é afetada por essa maneira de representar a realidade.  

 Além disso, a magia do cinema está no grande plano da tela que gera a sensação 

de que o tempo e o espaço podem ser dilatados. Com a câmera lenta ou acelerada, 

variando a velocidade da imagem, por exemplo, ou com a abertura da câmera abarcando 

todo o cenário, produz-se o sentido de amplitude espacial. A questão é que a sucessão de 

imagens não permite a contemplação. O movimento delas interrompe a associação de 

ideias. Para o teórico de cinema André Bazin (1972, pp. 66-67, citado por Aumont et al., 

2012), a estrutura psíquica33 do espectador considera o que vê na tela como sendo um 

ñevento realò em sua ñcontinuidadeò. No entanto, essa impress«o de continuidade e 

homogeneidade é obtida por um trabalho técnico: 

 

Qualquer que seja o filme, seu objetivo é dar-nos a ilusão de assistir a eventos reais 

que se desenvolvem diante de nós como na realidade cotidiana. Essa ilusão esconde, 

porém, uma fraude essencial, pois a realidade existe em um espaço contínuo, e a tela 

apresenta-nos de fato uma sucess«o de pequenos fragmentos chamados ñplanosò, 

cuja escolha, cuja ordem e cuja duração constituem precisamente o que se chama de 

ñdecupagemò de um filme. Se tentarmos, por um esforo de aten«o volunt§ria, 

perceber as rupturas impostas pela câmera ao desenrolar contínuo do acontecimento 

representado e compreender bem por que eles nos são naturalmente insensíveis, 

vemos que os toleramos porque deixam subsistir em nós, de algum modo, a 

impressão de uma realidade contínua e homogênea (p. 74). 

 

 Esta ampliação do mundo dos objetos aprofunda a percepção da estética dos 

mesmos. O resultado é a ampliação da perspectiva sobre as necessidades que estão além 

daquelas de autoconservação, despertando a massa para o consumo conspícuo. 

 A partir de Benjamin (2012), afirma-se que a crise da experiência moderna tem 

como consequência a crise da percepção, em função de um isolado e fragmentado sistema 

sensorial humano. Em sua visão, grande parte dessa crise começa com o espetáculo 

                                                           
33 Segundo estudos de Aumont et al. (2012), tudo no cinema é feito para reproduzir o 

funcionamento mental dos espectadores, isto é, o cinema imita os processos mentais e seus 

mecanismos de percepção. Porém, os imita superando as formas do mundo exterior (do espaço, 

tempo e causalidade) e ajustando os acontecimentos às formas do mundo interior (memória, 

imaginação e emoção). Ele reproduz as sensações que afetam os órgãos dos sentidos, de maneira 

a induzir as emoções do espectador, mas, sem o corretivo próprio dos processos mentais.  
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pol²tico, o que ele chama de ñestetiza«o da pol²ticaò. Estetização, neste sentido, significa 

construir uma realidade mediada pela tecnologia que se configura como espetáculo. A 

estetização da política reflete o processo mais amplo da estetização da vida cotidiana, que 

só foi possível graças às mudanças na percepção dos indivíduos sobre a realidade. Estes, 

quando se dão conta, se veem como parte das massas, ansiosos por experimentar a 

emoção do espetáculo, em busca de esquecimento, da anestesia e do prazer visual.  

 A mesma estetização é observada no contexto das mercadorias. A lógica da 

estética da mercadoria segue a lógica do espetáculo político. Nesse sentido, a reprodução 

das massas está associada à dinâmica do consumo e da indústria do entretenimento no 

capitalismo tardio. Pesquisas sugerem que mesmo durante o período nazista, uma grande 

parte da população levava uma vida cotidiana que dependia profundamente da atividade 

de lazer, do consumo privado e do prazer não político (Kang, 2012).  

 Nos fenômenos de massa contemporâneos, a indústria cultural aproveita-se de 

fatores psicológicos inconscientes a fim de converter os indivíduos em massa sem 

necessidade da aglomeração física. Nisso, ela conta com um elemento unificador: o 

fetiche das mercadorias esteticamente planejadas para adquirir parte da aura perdida pelas 

obras de arte tradicionais, pode-se citar como exemplo a ñauraò dos autom·veis de luxo.   

 Em Teoria Estética, Adorno (1970) considera que as verdadeiras experiências 

estéticas são compostas de espontaneidade, intencionalidade e concentração da 

consciência, mas também de contradições, que não podem ser resolvidas apenas no 

âmbito do pensamento. Em suma, elas são compostas de razão e sensibilidade. Como 

afirma Pucci (et al., 2015), talvez seja com base em Benjamin que Adorno avança em 

suas análises mostrando que a experiência da contemplação plena é muito mais que uma 

viv°ncia, ela precisa ñda consci°ncia total e n«o de est²mulos e rea»es pontuaisò 

(Adorno, 1970, p. 274); ela exige do contemplador uma decisão, um julgamento, um 

conceito.  

 Diante destas considerações sobre o que vem a ser uma experiência estética, pode-

se dizer que as mercadorias culturais, denominadas de arte, oferecem um tipo de fruição 

estética essencialmente sensorial, que ocorre de forma mediada, que para todos os efeitos 

trata-se de uma ñpseudoexperi°ncia est®ticaò ou de uma ñviv°ncia est®ticaò. Na qual n«o 

há espaço para a autonomia da sensibilidade do espectador, que em certo sentido altera 

seu modo de percepção do mundo e não restitui as dimensões miméticas da experiência. 

Ressalta-se com isso que as experiências promovidas pela indústria cultural, 

caracterizadas por emoções estetizantes sentidas diante das mercadorias, fazem parte 
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muito mais de ñviv°ncias (Erlebnis) est®ticasò do que de ñexperi°ncias (Erfahrung) 

est®ticasò promovidas pela arte tradicional. 

 

Alienação da percepção: a crítica de Horkheimer e Adorno  

Para Benjamin (2012), a experiência estética verdadeira é mediada pela 

imaginação. No entanto, Horkheimer e Adorno (1985), tomando como base o 

esquematismo kantiano, verificam que as novas vivências estéticas promovidas pela 

indústria cultural afetam a faculdade da imaginação: 

 

A função que o esquematismo kantiano ainda atribuía ao sujeito, a saber, referir de 

antemão a multiplicidade sensível aos conceitos fundamentais, é tomada ao sujeito 

pela indústria. O esquematismo é o primeiro serviço prestado aos seus clientes. Na 

alma deveria funcionar um mecanismo secreto, o qual já prepara os dados imediatos 

de modo a se ajustarem ao sistema da razão pura. Mas o segredo já está decifrado. 

[...] Para os consumidores nada há mais para classificar, que não tenha sido 

antecipado no esquematismo da produção. [...] Tudo vem da consciência, em 

Malebranche e Berkeley da consciência de Deus; na arte para as massas, da 

consciência terrena das equipes de produção. (p.117)  

 

 Os autores sugerem que o modo de percepção dos indivíduos está sob controle por 

meio dos esquemas fornecidos pelas mercadorias culturais. Esse controle conta com a 

usurpação do esquematismo kantiano: 

 

A homogeneidade do universal e do particular é garantida, segundo Kant, pelo 

ñesquematismo do entendimento puroò. Assim se chama o funcionamento 

inconsciente do mecanismo intelectual que já estrutura a percepção em 

correspondência com o entendimento. O entendimento imprime na coisa como 

qualidade objetiva a inteligibilidade que o juízo subjetivo nela encontra, antes 

mesmo que ela penetre no ego. Sem esse esquematismo, em suma, sem a 

intelectualidade da percepção, nenhuma impressão se ajustaria ao conceito, nenhuma 

categoria ao exemplar, e muito menos o pensamento teria qualquer unidade, para não 

falar da unidade do sistema, para a qual, porém tudo está dirigido. (p. 82) 

 

 A aproximação entre a doutrina do esquematismo e o processo de manipulação 

das consciências pela indústria cultural não elucida o modus operandi por meio do qual 

ocorre tal usurpação ou quais suas consequências imediatas. Diante disso, recorre-se às 

leituras complementares de Duarte (2003; 2008) visando ampliar a compreensão da 

função desse esquematismo e analisar a importância da faculdade da imaginação, tendo 

em vista que é justamente a ela que cabe a responsabilidade de operar com o 

esquematismo.  
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Para Kant (citado por Duarte, 2003), a imagina«o ® uma ñcega por®m 

indispensável função da alma, sem a qual nós não poderíamos ter qualquer conhecimento, 

da qual por®m raramente estamos c¹nscios uma vez que sejaò (p. 86). É preciso pensar 

em que medida as vivências estéticas promovidas pelas instâncias da indústria cultural 

ñatrofiamò a capacidade de imagina«o e de espontaneidade do consumidor. Esta ® uma 

possibilidade de compreensão de como a manipulação do mecanismo de percepção pode 

facilitar a recepção positiva dos estímulos publicitários, por exemplo. 

 Apesar de a refer°ncia a essa ñatrofiaò ser discut²vel por n«o se esclarecer como a 

mesma se realiza, ela deve ser considerada, tendo em vista que para Horkheimer e Adorno 

(1985) a meta do programa do esclarecimento era ñdissolver os mitos e substituir a 

imagina«o pelo saberò (p. 19).34 Na atualidade parece ocorrer um programa de reversão 

da proposta iluminista, isto é, um retorno aos mitos e à imaginação. Com a diferença de 

que esta é mediada por mercadorias culturais subsidiadas pela esfera econômica. Parte do 

modo de operação dessa atrofia é descrito pelos autores quando analisam a reação do 

público diante dos filmes de Hollywood, que atuam de maneira diversa do teatro de 

ilusões: 

[...] não deixa mais à fantasia e ao pensamento dos espectadores nenhuma dimensão 

na qual possam, sem perder o fio, passear e divagar no quadro da obra fílmica 

permanecendo, no entanto, livres do controle de seus dados exatos. É precisamente 

assim que o filme adestra o espectador entregue a ele para se identificar 

imediatamente com a realidade (p. 119).  

 

 É com base nessa constatação que os autores dizem que atualmente, a atrofia da 

imaginação e da espontaneidade do consumidor cultural não precisa ser reduzida a 

mecanismos psicol·gicos, pois, os mesmos produtos ñparalisam essas capacidades em 

virtude de sua pr·pria constitui«o objetivaò (p. 119). A quest«o n«o est§ na capacidade 

                                                           
34 De acordo com Sass (2011), os autores identificam a importante inversão do sistema geral do 

conhecimento, que antes era baseado nas três faculdades do entendimento: Memória, Imaginação 

e Raz«o. Por®m, Diderot e DôAlembert reordenam essa sequ°ncia para: Mem·ria (Hist·ria), 

Razão (Saber) e por último a Imaginação (Poesia). Os enciclopedistas dão primazia à Razão sobre 

a Imaginação. Reverenciar demasiadamente a Razão pode ser um dos fatores que contribuem para 

a atrofia da faculdade da imaginação, colocada a serviço das forças produtivas do capital. Os 

iluministas lançam as bases da razão calculadora ao colocar o domínio da racionalidade acima do 

domínio do espírito. A faculdade da imaginação só é útil ao intelecto desde que afastada dos 

sentimentos, emoções e impulsos. Exige-se o sacrifício da subjetividade. Daí Horkheimer e 

Adorno (1985) dizerem que ñpara Bacon e Lutero, o est®ril prazer que o conhecimento 

proporciona não passa de uma espécie de lascívia. O que importa não é aquela satisfação que, 

para os homens, se chama óverdadeô, mas a óoperationô, o procedimento eficazò, portanto, ñpoder 

e saber s«o sin¹nimosò (p. 20). Nesse sentido, a atividade principal da razão e da imaginação é 

aprender como dominar completamente a natureza e os homens. 
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intelectual do espectador, mas na falta da atividade intelectual por n«o querer ñperder os 

fatos que desfilam velozmente diante de seus olhosò. Da² a afirma«o do ñrecalque da 

imagina«oò quando se est§ t«o absorvido pelos gestos, imagens e palavras, que nem 

precisa estar ñinteiramente dominado no momento da exibião pelos efeitos particulares 

dessa maquinariaò (p. 119).  

 A import©ncia da imagina«o para os autores se deve ¨ ideia de que, se ña verdade 

implica a imagina«oò, no caso dos espectadores, ñcuja imagina«o foi lesadaò 

(Horkheimer; Adorno, 1985, p. 180), a verdade será algo ilusório. A questão retorna 

consequentemente para a crise da percepção, que contém elementos conceituais 

inconscientes, que lhe dão um resto de autonomia. Mas, por outro lado, no contexto da 

ind¼stria cultural ela s· ® poss²vel ñna medida em que a coisa já é percebida como 

determinadaò, e que ® ñmediatizadaò pela fora de sedu«o da sensibilidade. S· um 

pensamento consciente de si conseguiria escapar dessa força, desde que o espectador não 

seja também despojado de sua força intuitiva.  

 É nesse sentido que, para os autores, a paralisia da imaginação não pode ser 

explicada pela psicologia, pois se trata de uma determinação objetiva, ainda que não 

cancele os elementos inconscientes. Embora a indústria cultural explore o inconsciente 

por meio de imagens ï para causar efeito sobre a imaginação do espectador ï, ela não é 

uma questão estritamente subjetiva, já que é moldada pelas relações sociais imanentes às 

condições objetivas, de modo que as paixões despertadas sejam mediadas objetivamente.  

 Para uma maior compreensão dessa questão recorre-se à Kant (1999). De acordo 

com o autor, o conhecimento objetivo pode se originar da sensibilidade, por meio da qual 

os objetos são percebidos na intuição (cabe à faculdade da imaginação a habilidade 

complexa de lidar com as intuições); e do entendimento, por meio do qual os objetos são 

pensados mediante conceitos. Enquanto que uma parte dos sentidos desempenha suas 

tarefas de maneira meramente passiva, a imaginação exerce suas tarefas de maneira 

espontânea (é a parte ativa da sensibilidade). A depender dos estímulos que desencadeiam 

suas operações, ela pode ser produtiva ou reprodutiva; autônoma ou heterônoma. Ela pode 

também operar sobre a multiplicidade de representações, que provêm da intuição sensível 

ñpuraò ou da intui«o ñemp²ricaò, cabendo-lhe a tarefa de reuní-las de diversas maneiras.  

 Pode-se dizer que, quando o espectador está em contato com a publicidade, por 

exemplo, sua imaginação é mediada por uma intuição empírica. Ele é levado a imaginar 

as gratificações que viriam junto com a mercadoria, e querer reproduzi-las na vida real. 

No entanto, a imaginação pode tanto reunir a multiplicidade sensível imitando a forma na 
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qual ela foi dada pela publicidade, como pode reuni-la de forma autônoma, sem imitação. 

Em outras palavras, a identificação com o discurso da publicidade não será imediata como 

o publicitário gostaria que fosse.   

 É nesse ponto que retomamos a importância do esquematismo kantiano. Para Kant 

(1999), a imaginação como instância intermediária entre a sensibilidade e o entendimento 

não é suficiente para executar essa tarefa de mediação. Sobre isso, Duarte (2003) afirma 

que a referida unifica«o da multiplicidade de representa»es efetuada pela ñs²ntese da 

imagina«oò, quando ® elevada ao plano dos conceitos, ña atividade do entendimento 

passa a ser a mais fundamental, já que a imaginação, mesmo sendo faculdade cognitiva, 

® demasiado pr·xima da sensibilidade para que possa executar essa tarefaò (p. 86). £ 

diante desta insuficiência que Kant (1999) recorre a um terceiro elemento para essa 

mediação: 

Ora, é claro que precisa haver um terceiro elemento que seja homogêneo, de um 

lado, com a categoria e, de outro, com o fenômeno, tornando possível a aplicação da 

primeira ao último. Esta representação mediadora deve ser pura (sem nada de 

empírico) e não obstante de um lado intelectual, e de outro sensível. Tal 

representação é o esquema transcendental. (p. 145) 

 

 Este terceiro elemento faz parte de um ñfuncionamento inconsciente do 

mecanismo intelectual que já estrutura a percepção em correspondência com o 

entendimentoò (Horkheimer e Adorno, 1985, p. 82). Embora haja um aspecto de 

obscuridade (de inconsciente) nesse esquematismo, ele define exatamente a forma 

contraditória da atividade humana nos últimos tempos. Parece que a eficácia do 

esquematismo depende de uma atividade inconsciente. Pode-se pensar que toda a unidade 

do sistema, produzida pela ciência, e seu processo de derivar o particular do universal, no 

qual ela se fundamenta, está baseado em um elemento inconsciente, que seria o 

esquematismo. Segundo Horkheimer (1982), o próprio Kant considera que o 

esquematismo seria uma ñarte oculta cujos mecanismos n«o se podem trazer ¨ luzò: 

 

[...] Kant vê ñuma arte oculta nas profundidades da alma humana, cujo 

manejo verdadeiro nós dificilmente arrancaremos da natureza, colocando-a a 

descoberto diante dos olhosò. Em todo o caso, ele compreendeu que, atrav®s 

da discrepância entre fato e teoria que o cientista experimenta em sua 

ocupação especializada, existe uma unidade profunda, a subjetividade geral 

de que depende a cognição individual. [itálicos nossos]. (p. 127)  
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 A relevância dessa discussão está sobre o rompimento do entrelaçamento entre a 

sensibilidade e o entendimento. Mediante essa ideia é que Horkheimer e Adorno (1985) 

consideram que ña profundidade interna do sujeito n«o consiste em nada mais sen«o na 

delicadeza e na riqueza do mundo da percepção externa. Quando o entrelaçamento é 

rompido, o ego petrifica-seò (p. 175). A den¼ncia ® que, para os consumidores das 

mercadorias da indústria cultural, essa percepção vem pré-elaborada e decifrada para o 

entendimento. Essa pré-elaboração é assumida por todo o sistema, culminando com as 

produções cinematográficas de Hollywood. Por isso, os autores dizem: 

 

Kant antecipou de modo intuitivo o que só Hollywood realizou 

conscientemente: as imagens são pré-censuradas, já em sua própria produção 

segundo os padrões do entendimento em cuja medida elas devem ser vistas 

posteriormente. A percepção, por meio da qual o juízo público se encontra 

confirmado, já era direcionada por aquele antes que ela aparecesse. (p. 83) 

 

 É dessa maneira que a indústria cultural tira do espectador a capacidade de 

interpretar os dados fornecidos pelos sentidos segundo padrões que originalmente lhe 

eram internos. A interrupção do esquematismo garante a previsibilidade de toda forma de 

vida no capitalismo tardio. Para os consumidores, fica pouca coisa para classificar, que 

não tenha sido antecipado no esquematismo da produção.  
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A produção do conhecimento sobre a relação entre mídia e educação no Brasil: 

contradições entre teoria e realidade 
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PPGE ï Faculdade de Educação 

 

Discutir a produção do conhecimento no que diz respeito a relação entre educação 

e mídia é fundamental, já que os processos educacionais mediados pela mídia podem 

auxiliar ou dificultar a autonomia do sujeito e, consequentemente, a adaptação ou não a 

uma sociedade desigual e injusta.  

Esse trabalho debate alguns elementos da disserta«o ñM²dia e Educa«o: um 

estudo sobre as mídias no GT de Educação e Comunicação da Associação Nacional de 

Pós-Graduação e Pesquisa em Educação - ANPED entre 2004 a 2013ò (MORAIS, 2016), 

desenvolvida no Programa de Pós-Graduação em Educação da Universidade Federal de 

Goiás - UFG, na linha de Fundamentos dos Processos Educativos.  

Os dados aqui apresentados são resultado de uma investigação do Estado do 

Conhecimento. Escolhemos pesquisar os trabalhos apresentados na ANPED por ser uma 

associação que discute o conhecimento científico e a relação entre pesquisa e educação, 

sendo espaço de muitos diálogos e investigações atuais. Dentre os 24 grupos de trabalho 

da ANPED escolhemos o GT 16 de "Educação e Comunicação", que foi criado em 1990, 

que tem por objetivo debater a relação entre comunicação e tecnologia (PRETTO, 2007), 

entre mídia e educação em âmbito nacional.  

A base teórica desse trabalho é o Materialismo Histórico Dialético de Karl Marx 

e a Teoria Crítica da Sociedade, mais especificadamente, Theodor Adorno e Max 

Horkheimer.  

Encontramos que entre 2004 e 2013 foram produzidos no GT de "Educação e 

Comunicação", 202 trabalhos completos. Apenas 12 trabalhos do total não foram 

selecionados para a nossa pesquisa, visto que 11 não abordavam a discussão sobre mídia 

e 1 não estava disponível no site do GT 16. Assim, analisamos 190 produções. 

 A fins de recorte, debateremos três questões desses 190 trabalhos: Os temas 

estudados, ou seja, a discussão central que permeia os trabalhos; O referencial 
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teórico/epistemológico dos trabalhos e O posicionamento dos autores sobre a relação 

entre mídia e educação. 

A tem§tica ñTecnologias da Informa«o e Comunica«oò (TICs) foi identificada 

em 28 trabalhos sendo estudadas como ferramentas capazes de complementar as relações 

humana; como apropriação das novas gerações; nas escolas; com vistas a facilitar o ensino 

e a aprendizagem; na prática da comunicação, interação e compartilhamento de 

informações e conhecimentos; nos núcleos de tecnologia educacional ï NTEs  e nas salas 

de tecnologias educacionais ï STE. 

Alguns trabalhos possuem um debate mais específico, ou seja, analisam um 

programa, uma lei, o currículo ou um livro: PROUCA,  Programa Nacional de 

Informática ï PROINFO; Associação Portuguesa de Telemática Educativa ï EDUCOM; 

e Programa Nacional de Informática e Educação-PROINFE Currículo Escolar ou livros 

de língua portuguesa. 

As discuss»es sobre a tem§tica ñInf©nciaò foram identificadas em 21 trabalhos e 

analisam como as crianças se apropriam, produzem sentidos, interpretam, reelaboram e 

significam as suas experiências a partir daquilo que lhes é oferecido por diferentes 

produções culturais através das mídias; discutem a imagem da criança no cinema; a 

relação das crianças com produtos midiáticos cujo conteúdo é violento; debatem vídeo-

gravação como estratégia de registro para a formação das crianças; a relação entre criança 

e televisão e a possibilidade de interlocução crítica infantil;  as narrativas produzidas em 

programas de televisão e sites de entretenimento que transmitem desenhos animados, 

jogos eletrônicos e filmes; modos de ser criança com o atravessamento das tecnologias 

digitais; e práticas de consumo produzidas por conteúdos midiáticos na constituição da 

infância.  

Vale ressaltar que, embora 17 trabalhos, ou seja, a grande maioria, que discutem 

a tem§tica ñInf©nciaò estejam ligados ¨ educa«o formal, apenas 1 autodenominou a etapa 

de ensino como sendo da educação infantil. Por esse motivo é que apenas 1 trabalho 

apareceu na catalogação do tópico anterior. Além disso, vale ressaltar que os outros 4 

trabalhos sobre a tem§tica ñInf©nciaò est«o relacionados ¨ educação informal. 

O tema ñRela«o entre Comunica«o e Educa«oò foi discutido em 18 trabalhos. 

Esse tema envolve discussões mais gerais sobre as mídias, sobre o campo da comunicação 

e da educação, sobre indústria cultural e comunicação de massa. As discussões versam 

sobre comunicação, estética e aprendizagem na sociedade contemporânea e as novas 
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tecnologias educacionais; presença dos meios de comunicação na vida dos sujeitos; 

cobertura midiática em Portugal sobre as reformas educativas do país; identidade plural 

da mídia e formação profissional; análise de gêneros textuais midiáticos inseridos na 

escola; e sobre a necessidade de norteamento das relações entre comunicação e educação 

a partir de políticas públicas. 

 Identificamos também trabalhos que realizam análises de pesquisas e do 

conhecimento produzido na área que abordam a relação entre comunicação ï educação, 

tais como análise de teses e dissertações sobre a relação entre comunicação e educação a 

partir do conceito de pedagogias culturais; e análise de revista científica a fim de 

investigar a construção do discurso sobre o saber científico no campo autodenominado 

comunicação/educação.  Há ainda estudos que objetivam problematizar a relação entre 

comunicação e educação dialogando com a indústria cultural; e com a comunicação de 

massa fazendo apontamentos sobre a necessidade de se discutir essa relação na atualidade.  

Os 18 trabalhos que abordam o tema ñJuventudeò referem-se a discussões sobre 

adolescentes, jovens e estudantes em universidade em seus discursos e práticas culturais 

ou sobre a produção de sentidos deles nas mídias. Os debates versam sobre a análise de 

campanhas institucionais em revistas e sobre o conceito ñter atitudeò; fazem rela«o entre 

juventude e gênero e tolerância a partir de filme; abordam questões relacionadas ao 

preconceito; relação entre os dispositivos midiáticos e a diabolização da juventude; 

debatem matérias de cursinhos pré-vestibulares com o imperativo de aprovação de 

jovens; discutem a relação entre jovem, consumo e educação ambiental; e analisam as 

mensagens produzidas para o público jovem na novela malhação. 

Outros trabalhos estudam a cultura rave juvenil por meio das festas; as mediações 

dos dispositivos móveis e locativos, especialmente de uma oficina de fotografia, na 

produção de sentidos sobre a cidade; a relação com jogos eletrônicos e revistas em 

quadrinhos na indústria de entretenimento; a significação dos jovens no cinema - filmes; 

a interação com as tecnologias da informação e comunicação no ambiente escolar; a 

escola no twiter; discursos sobre as tecnologias na prática pedagógica do professor e 

construção de identidades e culturas juvenis  

O tema ñForma«o e Pr§tica Docenteò foi identificado em 17 trabalhos com 

discussões referentes à formação inicial, continuada e prática docente. Os trabalhos que 

tratam sobre a formação inicial pesquisam a relação entre mídia e formação do professor 

os programas de formação docente online; o modo como os professores em preparação 
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estão lidando com as tecnologias da informação e comunicação; o enfraquecimento dos 

estudos desenvolvidos para a formação de professores que não consideram as mediações 

das mídias audiovisuais); e o uso que os estudantes de pedagogia fazem do computador-

internet em seu processo de formação inicial. 

Sobre a formação continuada, os estudos abordam a participação de professores 

em um programa profissional online e a sua contribuição para o processo de ensinar e 

aprender. Já no que se refere à prática docente, identificamos trabalhos que discutem 

como as mídias influenciam a prática dos professores da educação a prática docente em 

diários eletrônicos como blog; a experiência de professores com textos midiáticos (textos 

e suportes jornalísticos) em sala de aula; a relação entre o professor, a televisão e o vídeo 

e a presença das tecnologias digitais na produção do conhecimento e na discussão da vida 

profissional  

O tema ñEduca«o a Dist©nciaò (EAD) foi identificado em 15 trabalhos, que 

discutem a EAD em si, ou seja, origem, transformações, efeitos da EAD, materiais 

didáticos e algumas experiências específicas. As produções que envolvem EAD 

propriamente dita debatem sobre o surgimento e a disseminação da EAD a partir dos 

recursos produzidos pela web e das transformações da sociedade contemporânea; 

debatem a imagem da EAD em determinada revista; a possibilidade de formação crítica  

e a qualidade e a eficácia da aprendizagem dos sujeitos;  a reelaboração de materiais 

didáticos na EAD;  análise de um sistema de gestão pedagógica online, desenvolvida em 

uma instituição pública de ensino superior sobre os meios de comunicação e informação 

como sinônimo de inovação pedagógica;  análise de uma proposta metodológica em um 

curso de graduação; sobre o que estudantes do curso de pedagogia pensam sobre a 

educação a distância; sobre evasão em um programa de educação empresarial continuada; 

discutem como os professores que inicialmente receberam formação para atuar na 

modalidade de ensino presencial estão lidando com essa tecnologia digital. 

O tema ñAmbiente Virtual de Aprendizagemò (AVA) foi identificado em 13 

trabalhos. As discussões analisam a relação desse ambiente com o processo de ensino e 

aprendizagem; o modo como os professores utilizam esses ambientes na escola pública 

para o letramento digital; a contribuição de fórum virtual para a formação superior de 

professores; a implementação da avaliação dialógica para atividades da interface fórum 

em três cursos de licenciatura; os ambientes virtuais em uma disciplina da pós-graduação 

a fim de analisar os agenciamentos de enunciação e as interações; e questões sobre 
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interatividade, criação e cooperação no ambiente escolar, a partir da criação de uma rádio 

online. Alguns trabalhos discutem ambientes virtuais específicos, como Web Quest e 

EUREKA, a fim de analisar as possibilidades e os limites da aprendizagem colaborativa 

apoiada pelo computador no ambiente escolar; o uso do Second Life em 3d como 

ambiente de ensino e aprendizagem; e o YouTube com o objetivo de conhecer como os 

sujeitos estão ressignificando as relações entre experiência, estética e aprendizagem. 

O tema ñCinemaò tamb®m foi identificado em 13 trabalhos, sendo discutido como 

uma potencialidade educativa que produz sentidos e constitui subjetividades, como forma 

de captação, expressão e linguagem que promove atitude diante do mundo; cinema como 

arte e criação para transformação dos alunos espectadores e fazedores de arte ; análise de 

signos e sentidos de filmes produzidos no ambiente escolar; o ambiente escolar nos filmes 

de animação ; o documentário na formação de professores; a educação e a saúde nos 

filmes produzidos por estudantes universitários a partir das noções foucaultianas; o uso 

da imagem e do cinema na pesquisa em educação; a experimentação cinematográfica a 

partir da narrativa dos sujeitos que frequentam salas de cinema, participam de cineclubes 

e baixam e colecionam obras partilhadas em sites da internet; e a nordestinidade no filme 

O Pagador de Promessas.  

A tem§tica ñCibercultura/Ciberespaoò foi identificada em 10 trabalhos.. No que 

se refere ao ciberespaço, identificamos trabalhos que discutiam o seu desenvolvimento 

histórico em relação às tecnologias da comunicação, educação e aprendizagem; a 

capacidade de ser instrumento de compartilhar e construir conhecimento ; o modo como 

às redes educativas são tecidas; as práticas sociais e culturais; o modo como são 

construídas diferentes representações em torno da identidade de um autor literário no 

Orkut; as linguagens na constituição do sujeito; e as culturas de aprendizagem. 

Quanto à cibercultura, havia debates sobre materiais digitais em rede a fim de 

identificar as relações com os processos de ensino e aprendizagem; o modo como os 

pesquisadores que estudam cibercultura compreendem o sentido de formação e o 

processo de subjetivação dos sujeitos adultos na educação formal; e os gestos 

tecnológicos relacionados ao campo da técnica, da arte e do conhecimento.  

Sobre a tem§tica ñRela«o entre Professor e Alunoò, identificamos 9 trabalhos. 

Essa temática discute como os estudantes expressam a relação com o professor em redes 

sociais como o Orkut; como o professor se relaciona com o aluno em curso de graduação 

a distância; relação professor e aluno a partir do conceito de afetividade em Vygotsky e 
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Wallon; relação com a interatividade; e mudanças na relação entre professor e aluno a 

partir das culturas que se inserem em sociedade e se tornam presentes no ambiente 

escolar.  

A tem§tica ñTelevis«o" apresenta um total de 8 trabalhos cujos estudos analisam 

os discursos em programas televisivos com o intuito de refletir sobre o modo como esse 

dispositivo vem compartilhando saberes, sejam eles relacionados a questões culturais ou 

educacionais; analisam o discurso de um programa por meio do conceito de laço fraterno 

de Foucault, a produção de sentidos da televisão como instrumento pedagógico e a 

formação de sujeitos críticos; e a linguagem comunicativa relacionada a estratégias de 

convencimento, sedução e formação.  

A tem§tica ñImagem e Educa«oò foi identificada em 7 trabalhos cujas discuss»es 

envolvem a relação entre imagem e educação a partir da análise e desenvolvimento da 

linguagem e do olhar. São trabalhos que debatem a fotografia fílmica como um exercício 

do olhar a partir de experiências educativas em um curso de formação de professores; as 

fotografias produzidas por crianças e adolescentes a partir do conto ñChapeuzinho 

Vermelhoò; a interpreta«o de imagens fotogr§ficas a partir de oficina; a 

linguagem/imagem como gênero discursivo e autobiográfico; a linguagem e a imagem 

em peças publicitárias, a produção, a circulação e a legitimação dos sentidos do sujeito; 

e a produção de imagens, narrativas e linguagens no cotidiano escolar .  

O tema ñJornal Impressoò foi identificado em 7 trabalhos cujos estudos analisam 

as relações discursivas que se estabelecem entre jornal e educação; a utilização de jornais 

em sala de aula como um instrumento crítico; a constituição discursiva dos sujeitos em 

um jornal escolar; a interpretação, a ressignificação e a apropriação das mensagens 

transmitidas pelo discurso do jornal por seus leitores; e análise do discurso do Caderno 

de Vestibular Zero e a administração da subjetividade dos universitários.  

O tema ñJogo Eletr¹nicoò foi identificado em 4 trabalhos. As produ»es discutem 

a subjetivação dos jogos eletrônicos em seus jogadores, considerando suas narrativas, 

imagens e sons, como um produto midiático cultural capaz de postular uma racionalidade 

humana com fins de uma formação crítica, além da sua relação com a aprendizagem.  

O tema ñCorpoò aparece em apenas 2 pesquisas. As discuss»es referem-se à 

análise do discurso produzido por revistas de beleza que convocam seus leitores para a 

remodelagem corporal e a normalização de um padrão de beleza; e os discursos que 
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circulam em torno dos corpos, especialmente os que constroem uma memória corporal 

masculina. 

Fica evidenciado que na grande maioria das temáticas da ênfase ao sentido, a 

significação, a linguagem, a subjetivação, as narrativas, as práticas discursivas e no 

discurso ou outras derivações predominava na maioria das temáticas. Essa importância 

era tanta que chegava a competir com o objeto estudado, confundia-se com a temática, o 

que dificultou a catalogação do foco dos temas. 

Em muitas vezes, pensamos, inclusive, inserir antes de cada temática a expressão 

ñprodu«o de sentido deò. Tamb®m muitas vezes inf©ncia, juventude, televisão, jornal, 

TICs não parecem concretamente objetos de pesquisa, mas panoramas para a análise da 

produção e práticas discursivas. Isso indica que existe uma tendência do GT de investigar 

a representação em qualquer temática ou objeto, ou seja, em qualquer mídia ou produto 

midiático. Esse primado do discurso é tão marcante que se apresenta também na 

justificativa do marco epistemológico/teórico escolhido. 

Com relação a segunda questão, no que diz respeito ao referencial 

teórico/epistemológico autodenominado pelo autor, ou seja, explicitamente exposto no 

texto, identificamos 45 trabalhos. Para complementar a perspectiva de análise do 

referencial teórico analisamos também os autores que mais foram citados nas pesquisas. 

Nos que se refere aos  45 trabalhos percebemos que 14 se autodenominam como 

ñEstudos Culturaisò, dividem-se em três tradições: a latino-americano, a francesa e a 

tradição inglesa. Dentre essas tradições, o referencial epistemológico que obtém mais 

destaque é o de Estudos Culturais Latino-Americanos com a teoria das mediações 

culturais, de Martín-Barbero, Os ñEstudos Culturaisò de tradi«o francesa, trazem 

Foucault com o conceito de poder no centro das significações e identidades culturais). Os 

estudos de Tradição inglesa com o teórico Stuart Hall para tratar sobre representação por 

meio da linguagem. 

An§lise do Discursoò, prioritariamente Foucalt,  identificada em 7 trabalhos, 

ñDial·gicaò prioritariamente em Bakhtin, Habermas e Paulo Freire em 7 trabalhos; 4 

estudos ñS·cio- Hist·ricaò estabelecendo di§logo entre Vygotsky e Baktin. ñHist·rico-

Culturalò foi identificado em 3 trabalhos tamb®m em Vygotsky e Baktin  e 10 em outros 

referenciais te·ricos/ epistemol·gico, tais como  ñHist·rico-Dial®ticaò, com Marx e 

Turke, ñMaterialista Histórico-Dial®ticaò, com Bakthin, Freire e Tompson, 

1ñAntropologia e Psicologia Socialò, pautada em Bourdieu, Lave, Ortner e Certeau, 
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1ñCulturalista e Dial·gicaò, com Giroux e Bakthin, 1 ñEstudo Culturalò e ñS·cio-

Hist·ricoò, com Canclini, Mart²n-Barbero e Vygotsky, 1ñM²dia-Educa«oò, com Belloni; 

1 ñSocioconstrutivistaò, com Vygotsky e Piaget, 1ñSemi·tica Sincr®ticaò, 1ñTeoria da 

Biologia do Conhecimentoò, com Maturana, e 1ñSociolingu²stica/Lingu²stica Hist·rica e 

Aplicadaò, com Bakthin e Giv·n,. 

Percebemos a predominância de epistemologias/teorias que se justificam por 

abordar narrativas, discurso, sentido e linguagem, ou seja, o que está no âmbito da 

representação. Desse modo, o sentido e suas ramificações são de extrema relevância, tanto 

que se confundem com a temática, como já foi ressaltado. Podemos observar, portanto, 

que devido a cada objeto prescindir predominantemente da produção de sentido e a 

epistemologia também ser justificada pela presença desta, há uma similaridade  entre 

objeto e a epistemologia. 

Percebemos ainda que, embora os autores autodenominem, em suas pesquisas, 

diferentes referenciais epistemológicos/teóricos, algumas epistemologias embasam-se 

nos mesmos autores.  

Com relação aos autores mais citados nos referenciais teóricos dos trabalhos 

percebemos que 14 autores foram mais citados, Bakhtin para análise da linguagem, 

narrativa, cultura; construção de sentidos, discurso e signos. Pierre Levy para 

compreensão da cibercultura, tecnologia da informação e comunicação e interatividade e 

aprendizagem em rede.  Foucault para o entendimento do discurso, da linguagem e da 

imagem; Paulo Freire para os estudos sobre comunicação, linguagem e diálogo; Martín-

Barbero para discutir mediações das mídias na contemporaneidade e seus ecossistemas 

comunicativos. Fischer para estudos que fazem relação com a análise do discurso 

foucaultiana; José Manuel Moran para tratar de questões relacionadas a tecnologias, 

ensino, aprendizagem e mediação pedagógica; Manuel Castells em discussões referentes 

à sociedade em rede, tecnologias e internet; Benjamin para discussões das mídias como 

bens culturais, importância da narração e apropriação do tempo industrializado e 

tecnológico, Zygmunt Bauman para cultura, identidade, globalização, modernidade e 

consumo. Belloni para estudos que discutem mídia e educação e educação a distância. 

Deleuze para o debate sobre a relação entre imagem, educação e produção de sentidos, 

questões sobre subjetividade e linguagem. Néstor Canclini para discutir questões 

relacionadas ao consumo e recepção e apropriação das diferentes manifestações culturais 

que ocorrem em sociedade e Vygotsky em estudos sobre aprendizagem, mediação e 

linguagem. 
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Percebemos que na maioria dos trabalhos tanto a teoria como os autores 

referendados priorizam, em suas articulações e análises, a mensagem, o discurso, a 

linguagem, o diálogo, a narrativa, a interação, a mediação e a recepção. Nesse sentido, 

existe uma tendência explícita de investigar os objetos em sua circulação, apreensão pelo 

sujeito, na intersubjetividade.  

 Com relação a terceira questão que aborda o posicionamento dos autores sobre a 

relação entre mídia e educação, percebemos que de 190 trabalhos, 71 são favoráveis às 

mídias, ou seja, são estudos que em sua problematização teórica, apontam a importância 

das mídias, entendendo que da forma como elas vêm sendo efetivadas na atualidade estão 

contribuindo e formando o sujeito autônomo, ativo, ou propiciando a diversidade cultural, 

ou seja, partem do a priori de que as mídias carregam um em si. 

  Para os autores que entendem as mídias de maneira positiva, os meios de 

comunicação são importantes espaços educativos e socializadores que produzem 

sentidos, constituem subjetividades, auxiliando no desenvolvimento da linguagem, do 

discurso, do diálogo e da recepção de mensagens. Isso porque entendem que as imagens 

produzidas por essas mídias evocam, por meio de símbolos, a imaginação, enriquecendo 

sentidos, desenvolvendo a criatividade, a sensibilidade e o olhar. 

68 trabalhos são favoráveis, mas com preocupações. Assim como os estudos 

favoráveis às mídias em sua problematização teórica, que ressaltam a importância das 

mídias como meios de comunicação capazes de auxiliar na produção de sentidos, 

subjetividades, desenvolvimento da linguagem, interação e interatividade, ou seja, formar 

sujeitos de maneira crítica, criativa, autônoma e emancipada.  

Entretanto, Ao mesmo tempo, esses trabalhos favoráveis na problematização 

teórica, quando vão analisar a realidade ou apresentar resultados de pesquisas, indicam 

preocupações, problemas e estratégias de resoluções evidenciando que o modo como às 

mídias vêm sendo utilizadas nas diferentes instâncias educativas, seja na educação formal 

ou informal, não se realizam em toda a sua eficácia e eficiência.  

Observamos que quando a relação entre mídia e educação com vistas à formação 

do sujeito não se efetiva, a responsabilidade é atribuída a grupos ou a indivíduos de 

maneira específica tais como: falta de profissionais qualificados, culpa do governo e de 

suas políticas e dos pais, não havendo análise da interface com a totalidade, a sociedade.  

51 (26%) trabalhos, ao problematizarem as mídias, consideram as suas tensões, 

seus limites e seus avanços, estendendo esse raciocínio às análises das pesquisas. Nestes 
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estudos, as mídias podem ser meios de comunicação que possibilitam tanto a adaptação 

quanto a resistência.  

Sendo assim, é necessário entender que a relação entre mídia e educação devia ser 

mais que transmitir mensagens e mediar processos decodificadores. Devia permitir um 

confronto do sujeito com a incompletude do simbólico, com o real irredutível, e, por isso 

mesmo, fonte de estranhamento e criação. 

Fica evidenciado, portanto, que o posicionamento dos autores é predominante 

positiva em relação as mídias, havendo menos trabalhos que consideram a contradição 

das mídias.  

Quando se confronta a problematização teórica com a realidade, a realidade não 

consegue resolver as contradições, portanto se responsabiliza o micro com indicações de 

saídas individualistas, subjetivistas ou dicotômicas que não estabelecem relação com a 

totalidade. 

As discussões indicam funcionalidades especificas para as mídias, tais como: 

serem instrumentos que medeiam os processos educativos que auxiliam os professores 

em sala de aula e que preparam os alunos para o mercado de trabalho.  Quando 

consideram que a autonomia não é mediada pelas mídias, responsabilizam ao mau uso, à 

má destinação ou ao sujeito que não tem interesse ou consciência de sua importância.  

Assim, não consideram as determinações da sociedade capitalista quando há o 

fracasso da idealização da mídia e nem pensam o que seria o sucesso dentro dessas 

mesmas condições históricas. Sendo assim, quando as mídias são funcionais elas realizam 

um bom papel.   

Outro ponto a ser realçado é que a maioria dos estudos não analisa a produção das 

mídias e de seus produtos, mas a sua reprodução, a recepção, sem considerar que a 

produção já indica uma forma de uso, de interação, mecanismos cognitivos e de 

pensamento que podem ser alienados e fetichizados, cobertos estereótipos que 

estigmatizam a sua constituição para fins pré-determinados, sejam eles com vista ao 

mercado de trabalho ou ao consumo. 

 Em muitos estudos a mídia ganha vida própria não estabelecendo relação entre 

indivíduo, sociedade e cultura, parecendo que a mediação acontece entre indivíduo-

indivíduo e indivíduo e informação propiciada pela mídia. Aparece um sujeito sem 

história que se relaciona com um objeto sem história.  Um sujeito que é analisado 

descolado da totalidade da sociedade, em que o particular se dilui no singular, perdendo 
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o universal, desembocando em um reducionismo subjetivista. também em muitos 

momentos há equiparação entre informação e conhecimento.  

A partir da teoria crítica afirmamos que é fundamental o caráter contraditório das 

mídias e de seus produtos, Horkheimer e Adorno (1985) pondera que, nas determinações 

concretas do capitalismo, as mídias e seus conteúdos culturais dificultam a possibilidade 

de formação. No entanto, para se resistir a isso, deve-se revelar as determinações desses 

impedimentos sem perder de vista sua estreita relação com a sociedade do capital, não 

assumindo, portanto, posturas imediatas e eufóricas em defesa das mesmas. 

É de fundamental esclarecer que a contradição das mídias e de seus produtos no 

que diz respeito à formação está na realidade, que é advinda dessa sociedade, mesmo que 

possa ser ocultada. A mídia não é só epistemológica/teórica, mas é histórica e real. 

Portanto, o olhar  sobre as mídias que traz um a priori reduz ou culpabiliza pequenos 

grupos, indivíduos, sem revelar as determinações sociais, pode terminar reforçando 

reformas ou resoluções parciais que ocultam as verdadeiras determinações, reproduzindo 

a lógica da sociedade.  
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Introdução 

A questão do preconceito e as ações para combatê-lo, é um tema muito 

recorrente em diversos meios, desde o acadêmico até instâncias governamentais e 

internacionais. Tal discussão se fundamenta pela necessidade de refletir sobre os traços 

fascistas que se escondem nas atitudes que se espalham cotidianamente nas escolas e fora 

delas. Este texto baseia-se nos estudos teóricos sobre a personalidade autoritária, tendo 

como premissa o projeto de pesquisa/CNPq óViol°ncia Escolar: discrimina«o, bullying 

e responsabilidadeô desenvolvido por docentes de Universidades brasileiras e 

estrangeiras.  

Apoiados em textos de Adorno e Horkheimer, este artigo consiste em crítica 

contundente às condições sociais que geraram o fascismo e, dentro desse, à personalidade 

predisposta a preconceitos e consequentemente a atos de violência. Entre estes textos cabe 

ressaltar: ñLa personalidade Autoritariaò de 1965, ñElementos do Anti semitismoò, 

publicado na Dialética do Esclarecimento, em 1947; ñM²nima Moralia: Reflex»es a partir 

da vida danificadaò, de 1951 e ñEclipse da Raz«oò, de Horkheimer, de 1946. Textos que 

consistem em crítica contundente às condições sociais que geraram o fascismo. Leituras 

que nos instigam a colocar em dúvida as disposições psicológicas na abordagem adotada 

nos traços da personalidade autoritária, dentro de um fenômeno complexo e dinâmico que 

se constrói entre indivíduo e sociedade. Nossa compreensão apoia-se na citação de 

Adorno e Horkheimer (1973), ao afirmarem que: 
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As grandes leis do movimento social não regem por cima das cabeças 

dos indivíduos, realizando-se sempre por intermédio dos próprios 

indivíduos e de suas ações. A investigação sobre o preconceito tende a 

reconhecer a participação do movimento psicológico nesse processo 

dinâmico em que operam a sociedade e o indivíduo. (p.173-174) 
 

 

Um processo dinâmico em que as características do sujeito potencialmente 

preconceituoso são adquiridas durante o seu processo de socialização e, portanto não são 

inatas ï são psicossociais e atuam na formação e sustentação das representações 

psicológicas e no comportamento etnocêntrico do sujeito, contribuindo na formação 

complexa das características e diversidade nas estruturas autoritárias da personalidade. 

Neste sentido, podemos afirmar que existem vários tipos de sujeitos autoritários, 

conforme a prevalência de uma ou mais destas estruturas. Desta forma, entende-se que os 

traços fascistas, transvestidos pela violência escolar é derivada de uma violência social, 

quando se apresenta em suas especificidades, e diretamente social, quando traz problemas 

sociais de diversas naturezas para dentro dos muros escolares. 

O arquétipo da personalidade potencialmente fascista e autoritária se estrutura, 

de forma resumida, em algumas características tais como: adesão ao ideário burguês, 

submissão acrítica nas relações com autoridade moral, agressividade autoritária, 

hostilidade e desprezo às humanidades, ênfase nas relações de dominação-submissão, 

superstição e estereotipia, oposição à subjetividade, projeção e preocupação excessiva 

com a sexualidade. (ADORNO et al., 1965). 

Diante da urgente necessidade de levantar e tecer um diagnóstico crítico em 

relação à predominância cada vez maior desse tipo de racionalidade buscamos 

compreender os mecanismos que são articulados para cometer atos preconceituosos e 

violentos dentro e fora dos muros escolares e, contribuir na superação do pensamento 

estereotipado em relação às minorias vítimas do preconceito na escola, além de promover 

o debate e a formação de educadores que vivenciam essa realidade no dia a dia nas salas 

de aulas.  

 

Fascismo e Personalidade Autoritária 

Os estudos sobre o preconceito estão conectados, historicamente, ao surgimento 

e ao estabelecimento da ideologia nazi-fascista. A obra La Personalidad Autoritaria 

elaborado por uma equipe de pesquisadores formada por filósofos, sociólogos, 

psicanalistas, liderados por Adorno, da Universidade de Berkeley, fruto de diversas 
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pesquisas realizadas na década de 1940, permitiu a identificação dos traços de 

personalidade potencialmente fascista através de instrumentos, que mensuravam e 

identificavam os traços presentes em indivíduos com este tipo de personalidade. Nestes 

estudos, os pesquisadores elaboraram a ñEscala Fò, um indicador emp²rico em que atrav®s 

de questionários e entrevistas clínicas procuraram identificar o potencial fascista de 

indivíduos comuns numa sociedade massificada. Nesta escala, o tipo psicológico radicado 

no seu nível mais elevado é caracterizado por Adorno como fascista. 

Os autores tomaram como ponto de partida a discriminação social, mas seu 

propósito não era referir-se ao fascismo político e ideológico de Estado, mas centralizar 

suas análises em descobrir as predisposições psicossociais para o fascismo latente em 

cidadãos comuns que não participavam de organizações políticas radicais. O perfil da 

personalidade autoritária ou do homem autoritário era um conceito relativamente novo e 

visivelmente presente nas sociedades modernas democráticas. A preocupação dos autores 

era descobrir os traços essenciais e históricos da personalidade potencialmente autoritária 

ou fascista que parece combinar as ideias e habilidades típicas da sociedade altamente 

industrializada com crenças irracionais ou anti racionais.  

Freud, na década de 20 do século passado já havia diagnosticado que o mal estar 

na cultura nasce da repressão aos impulsos e desejos, sacrificando a felicidade humana e 

libertando os impulsos destrutivos do homem contra a civilização. Hoje nos deparamos 

com uma realidade diferente em que convivemos com uma abundância material e 

intelectual, em que aparentemente os impulsos e desejos podem ser satisfeitos, porém 

mantemos a sensação de um sentimento de claustrofobia, de que o mal estar não 

desapareceu, a pressão social tornou-se mais aguda e os níveis de violência cresceram em 

relação ao mundo administrado.  

Cabe ressaltar que uma das questões relevantes nos estudos frankfurtianos é 

enfrentar a frieza contemporânea dos indivíduos que favoreceu a predisposição de 

comportamento fascista e entender o que o gerou. O princípio foi o anti semitismo, em 

que a prerrogativa é a do sujeito etnocêntrico que possui a predisposição para a 

discriminação e preconceito contra vários grupos étnicos. Ele sente-se cada vez mais 

envolvido numa rede densa de enclausuramento social e quanto mais densa é a rede, mais 

o indivíduo tenta se libertar. Contudo, essa densidade impede a saída. Isso libera as forças 

destrutivas contra a civilização, que se torna mais irracional e violenta.  

O Indivíduo impulsionado pelo medo de não ser aceito pela coletividade, tende 

a aderir a ideias e ideais que permitem sua preservação imediata e  o defende da 
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destruição, idealizando como verdade absoluta, o grupo e sua liderança ao qual se 

identifica e  rejeita, projetando qualidades negativas para qualquer ação, membro ou ideia 

de grupos ao qual não se identifica em forma de preconceito. Segundo Horkheimer e 

Adorno (1985), esse medo continua a existir na substituição do domínio da natureza sobre 

ele pelo domínio da sociedade, que nesse sentido, reage ainda a forças não civilizadas. 

Quando este quadro se instala, o indivíduo fraco e impotente procura compensar 

sua fraqueza se identificando com seus opressores. Ele busca nas estruturas do poder uma 

identificação imaginária diante da sua insignificância e inaptidão frente a experiência que 

realimenta a personalidade autoritária que por sua vez nasceu da persistência dos 

pressupostos sociais objetivos que geraram o fascismo.  

Os filósofos se propuseram entender os traços do fascismo e o preconceito com 

base em pesquisas sobre o indivíduo totalitário, àquele que é portador de uma estrutura 

relativamente r²gida e constante, por um ñreconhecimento cego, obstinado e intimamente 

rebelde tributado a tudo que se reveste de poder.ò(ADORNO & HORKHEIMER , 1973. 

p.178). Um aspecto importante destacado pelos autores é que o pensamento do indivíduo 

é orientado hierarquicamente, submetido a autoridade moral idealizada pelo modo de vida 

social; ou seja ao grupo que supostamente julgam pertencer e colocando-se propensos a 

condenar, pelos mais diversos pretextos, aquele que não pertence ao seu grupo e, 

consequentemente considerado inferior. O indivíduo tende a idealizar o grupo e os líderes 

com os quais se identifica e projetar qualidades negativas, objeto do preconceito, nos 

grupos com os quais não se identifica. Desta forma, entende-se a manutenção da 

sociedade administrada atual por meio do indivíduo que é parcial ou plenamente alheios 

a ela. 

Adorno e Horkheimer (1973, p.121) explicam que: 

é preciso reconhecer os mecanismos que tornam as pessoas capazes de 

cometer tais atos, é preciso revelar tais mecanismos a eles próprios, 

procurando impedir que se tornem novamente capazes de tais atos, na 

medida em que se desperta uma consciência geral acerca  desses 

mecanismos.  
 

As palavras de Adorno, nos colocam diante da necess§ria ñinflex«o em dire«o 

ao sujeitoò na sua rela«o social para estudar o preconceito e suscita tecer considerações 

sobre as disposições psicológicas para a disposição de tais atos no contexto de uma 

sociedade totalmente administrada onde os controles tecnológicos dissolveram o 

indivíduo autônomo. Devemos considerar que a lógica do capital nivela a tudo e a todos 

aos imperativos da economia. Nada escapa a mão invisível do mercado, que modela não 
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somente os bens e serviços, mas também a alma humana. Afirmamos a real necessidade 

de pensar a moralidade dentro de uma perspectiva de entender o indivíduo em sua 

complexidade histórica e social, constituído não apenas de valores morais, como a justiça 

ou a generosidade, mas imbuído de sentimentos, pensamentos, anseios e desejos que se 

misturam continuamente.  

Estamos diante de uma sociedade em que a opressão impõe-se como uma força 

devastadora, impedindo que os indivíduos vivam a autonomia e liberdade em sua 

plenitude. A realidade política, econômica e social determina o indivíduo em seu íntimo, 

naquilo que deveria ser o núcleo de sua autonomia. Nesta realidade em que estamos 

imersos ños sujeitos s«o impedidos de se saberem como sujeitos. A oferta de mercadorias 

que se abate qual avalanche sobre eles, contribui para isso, da mesma forma que a 

Indústria Cultural e incontáveis mecanismos diretos e indiretos de controleò. (ADORNO 

apud MAAR, 2009, p.26).  

A consequência desta organização totalitária do mundo capitalista é o 

enfraquecimento do indivíduo diante das forças opressoras abrindo portas para o 

surgimento das tendências fascistas e da personalidade autoritária na sociedade. Uma 

tendência que não é fomentada por ideologias políticas conservadoras, mas da impotência 

e da paralisia que incapacita o indivíduo a reagir frente a racionalidade opressora do 

mundo administrado. 

É comum nesse caso, uma forma de pensamento, que para Adorno (1993) foi 

denominada de ñnatureza ciclistaò- aquela que ñna acep«o metaf·rica de uma pessoa que 

gosta de calcar com o pé quem está por baixo e,  ao mesmo tempo, dobra o corpo, em 

posi«o humilde, para os que est«o em cima.ò(p.179). Para sobreviver, o indivíduo precisa 

se conformar e abrir mão da subjetividade autônoma, que está ligada a ideia de 

democracia adaptando-se e identificando-se com o existente e, assim fomenta a 

personalidade potencialmente autoritária. A atitude típica da personalidade autoritária e 

preconceituosa é ser ao mesmo tempo de dominação e submissão; domina àqueles que 

percebe mais fracos, e submete-se aos que percebe mais fortes. 

Para assegurar a manutenção de sua hierarquia, a qualquer preço, este 

pensamento totalitário, apega-se à uma falsa segurança, proibindo toda e qualquer 

reflexão, com um único propósito: matar o diferente como se não houvesse qualquer outra 

alternativa. Desprezando assim, sua própria atividade intelectual, afetiva e criativa, 

afastando-se de sua responsabilidade pessoal e, que diz muito mais para o que sente 

preconceito, do que para seu alvo. Envolto no totalitarismo, o preconceito tende a destruir 
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o indivíduo na sua plenitude, física e psiquicamente; jurídica e moralmente. O homem 

torna-se destruído na sua individualidade.  

A tendência irracional de identificação com grupos sociais superiores e o 

realismo exagerado que não busca a compreensão do mundo pela razão, mas o 

reconhecimento de sua superioridade absoluta frente ao outro é uma das características 

da personalidade fascista que distorce a realidade, traduzindo-se em absoluta submissão 

ao existente. Para o fascista em potencial, cada indivíduo não tem outra escolha que não 

seja submeter-se ña uma adapta«o que implica resigna«o perante a impossibilidade de 

lograr qualquer melhora essencial, que temos de abandonar todo o sonho e nos moldarmos 

at® nos convertermos em um acess·rio a mais da m§quina social.ò(ADORNO, 1965, 

p.650). 

A personalidade potencialmente autoritária ou com traços fascistas, no interior 

do pensamento adorniano nos conduz à compreensão e crítica do ajustamento social 

alienado que consiste também na análise da decadência dos processos formadores de 

cultura em sua caricatura unidimensionalizada pela semiformação. Pela vertente da 

análise de Adorno, a semiformação apresenta um aspecto central que remete diretamente 

às modalidades regressivas da personalidade pretensamente autoritária que é a esfera do 

ressentimento. 

  O ressentido e a rigor semiformado, volta sua hostilidade contra os fragilizados, 

os diferentes e os impotentes na hierarquia social, desviando, dessa forma, o rancor e a 

hostilidade contra a cultura, ao invés de entender os mecanismos de injustiça, frieza e 

desigualdade presentes na sociedade. Adorno (2000), mais do que aponta a reificação do 

pensamento fascista ao argumentar que um ñesquema sempre confirmado na hist·ria das 

perseguições é a de que a violência contra os fracos se dirige principalmente contra os 

que são considerados socialmente fracos e ao mesmo tempo ï seja isto verdade ou não ï 

felizes.ò (p. 122). 

Preconceito, violência e Bullying na escola 

Após a análise crítica da personalidade autoritária e fascista, dos 

condicionamentos sociais e culturais que produzem o preconceito, bem como  das 

necessidades psíquicas envolvidas nessas formas de violência, como o enfraquecimento 

da constituição do indivíduo que as desenvolve, tendo em vista o declínio da possibilidade 

de experiência nos últimos séculos é necessário nos voltarmos para o universo escolar, 

no intuito de desvelar o preconceito e estereótipos presentes nessa instituição, 



ISSN 1984-2392 

XI  CONGRESSO INTERNACIONA L DE TEORIA CRÍTICA  

 

141 
 

contribuindo assim, para a formação de educadores que vivenciam essa realidade 

promovendo a ampliação do debate e superação do mesmo. 

As graves manifestações das tendências coletivas de acúmulo de impulsos 

violentos e preconceituosos reprimidos, cada vez mais presentes no cotidiano da escola, 

são relatados nos meios midiáticos: situações de brigas, estudantes portando armas, 

professores que são agredidos por alunos, situações que envolvem comportamentos hostis 

e intolerantes, configurando perseguições e bullying e tantos outros casos que fazem parte 

da rotina de algumas instituições escolares, provocando exclusão e discriminação, 

causando danos psíquicos e emocionais, além de comprometer as relações interpessoais 

e o desenvolvimento dos indivíduos inseridos nesses espaços. Tais tendências são 

agravadas na nossa sociedade em virtude do que Adorno (2000) denomina ñclaustrofobia 

das pessoas no mundo administradoò, sendo este caracterizado como ñrede densamente 

interconectada.ò (p.122) 

Na obra Educação e Emancipação, Adorno discorre, entre outros, sobre a 

violência e a barbárie, filhas de uma racionalidade irracional, de conformações formais 

do pensamento produzidas e alimentadas pelo fracasso da formação e uniformização da 

sociedade administrada. Adorno está caracterizando o caráter manipulador da 

personalidade fascista como consciência coisificada, típica de pessoas que tratam a si 

próprias e ao outro como coisas. A violência é complexa, multifacetada, encontrando-se 

na sociedade sob as mais diversas formas, que se articulam, se conectam e se cruzam, 

sustentando pensamentos e ações marcados pela exteriorização de agressões físicas, que 

expressam o nível de intolerância que o preconceito pode causar, em que os indivíduos 

são julgados, maltratados, menosprezados e violentados por aparência física, cor, opção 

sexual, ou também pela violência psicológica, geralmente mais sutil, mas igualmente 

maléfica para a formação e constituição da subjetividade e identidade do sujeito. 

O projeto de pesquisa que deu origem a este texto: Violência Escolar: 

Discriminação, Bullying e responsabilidade, vem sendo desenvolvido por docentes da 

Universidade Estadual de Londrina em conjunto com projetos de outras 14 universidades 

de 7 estados brasileiros e 4 países culturalmente próximos ao Brasil (Espanha, Portugal, 

México e Argentina). O principal problema a ser tratado neste projeto é a violência e o 

impedimento de se viver uma vida segura e digna para o exercício da cidadania com 

consequente aprimoramento da democracia, seguindo cinco conjuntos de objetivos: 1- 

Comparação das escolas quanto ao grau de inclusão; 2- caracterização do bullying pelos 

professores; 3- Discriminação dos alunos considerados em situação de inclusão; 4- 
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Prática da violência escolar, em geral, e do bullying, em específico; 5- Bullying e 

discriminação dos alunos considerados em situação de inclusão. Cada universidade 

participante é responsável por coletar dados de oito escolas (públicas e particulares), 

envolvendo 240 alunos do nono ano do ensino fundamental, 24 professores das áreas de 

Língua Portuguesa, Artes e Educação Física; além de entrevistas com diretores e 

coordenadores das escolas. Paralelamente desenvolve estudos teóricos que apoiam a 

referida pesquisa proporcionando a possibilidade de trazer a tona, questões tão pertinentes 

no cenário atual das relações sociais tão danificadas. 

A análise do preconceito e a violência na escola, permite-nos entender as bases 

psíquicas da servidão voluntária e como as representações da sociedade em que vivemos 

se reproduzem no cotidiano escolar - instituição que deveria ser o espaço de educação e 

socialização das crianças, mas que se transformou em espaço de agressão e desrespeito 

mútuo, com situações de preconceito, violência e bullying. Situações  que não devem ser 

toleradas e, necessitam ser enfrentadas por professores, alunos, coordenadores e direção, 

com trabalhos educativos de desconstrução de estigmas.  

Nosso maior temor é que Auschwitz se repita ï e, neste sentido a escola não pode 

ser mais uma reprodutora da violência em relação aos impulsos destrutivos da barbárie 

que se refere à frieza implícita na educação nas atitudes violentas que tomam corpo e 

adeptos em efeitos catastróficos da primazia da violência coletiva sobre o indivíduo.  

A condição social da escola é a de educar e socializar as novas gerações, sendo 

lugar de encontro e convivências múltiplas. É necessário a conscientização dos traços 

subjetivos presentes na cultura que propiciaram o advento do horror em que os efeitos 

catastróficos da primazia da violência coletiva caracterizado por Adorno (1995) como 

ñpessoas que se enquadram cegamente em coletivos convertem a si pr·prios em algo 

como um material, dissolvendo-se como seres autodeterminados. Isto combina com a 

disposi«o de tratar outros como sendo uma massa amorfa.ò (p. 129). 

 Contudo, atualmente ao invés de ser um lugar de construção e fortalecimento 

dessa convivência, tornou-se palco de agressão, desrespeito mútuo, bullying e 

preconceito. Destacando aqui, nossa intenção de ressaltar as diferenças entre bullying e o 

preconceito como apresentados por Crochík (2015): 

 

o bullying parece ser uma forma de violência mais 

indiferenciada do que a presente no preconceito mais arraigado, 

que tem alvos definidos e justificativa para sua existência, e 

corresponder a uma maior fragilidade do indivíduo que o pratica; 
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nesse sentido, o preconceito menos delineado pode ser a atitude 

que pode levar à ação do bullying; esse também parece expressar 

melhor uma cultura homogênea, que, pela (falsa) formação, 

constitui indivíduos frios, insensíveis e com dificuldades de 

formular seus desejos e os reconhecer, o que pode direcioná-los 

a uma forma de violência difusa, ao contrário do preconceito que 

se fixa em necessidades mais bem delimitadas. (p. 54). 
 

 

 Como vemos, o preconceito se caracteriza pela justificativa de dominação, pela 

perseguição de indivíduos ou grupos pertencentes a minorias sociais; o bullying se 

apresenta como uma violência e se manifesta devido à intolerância e a não aceitação do 

outro que é diferente, sendo marcado por constantes agressões físicas e psicológicas, 

praticada por um ou mais indivíduos.  

A escola ter a capacidade e discernimento de admitir a existência do problema, 

que o preconceito, a violência e o bullying existem é o primeiro passo para que se possa 

buscar soluções e alternativas de enfrentamento ao mesmo. Dessa forma é importante que 

no processo formativo, educadores e educandos sintam-se parte do mesmo processo, no 

sentido de conseguirem identificarem as pessoas com potenciais traços sádicos 

reprimidos e que se manifestam, verbalmente, quando, segundo Adorno (2000) ñalgo ® 

criticado ou exigidoò, e se torna ñameaadora, como se os gestos e a fala fossem de uma 

violência corporal quase incontrol§velò (p. 127). Tendo uma constru«o social e n«o inata, 

a violência pode ser combatida com ações que demandam, segundo Adorno (2000) 

ñautonomia, o poder para a reflex«o, a autodetermina«o, a n«o participa«oò (p. 125). 

Acreditamos que a educação verdadeiramente humana ï que rompa com a competição 

desenfreada, com a banalização da violência, com ações de agressividade, que redundam 

em preconceito, violência e bullying - é emancipatória.  
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O Sobrevivente  

 

ñImposs²vel compor um poema a essa altura da 

evolução da humanidade. 

Impossível escrever um poema ï uma linha que 

seja ï de verdadeira poesia. 

O último trovador morreu em 1914. 

Tinha um nome de que ninguém se lembra mais. 

Há máquinas terrivelmente complicadas para as 

necessidades mais simples. 

Se quer fumar um charuto aperte um botão. 

Paletós abotoam-se por eletricidade. 

Amor se faz pelo sem-fio. 

Não precisa estômago para digestão. 

Um sábio declarou a O Jornal que ainda falta 

muito para atingirmos um nível razoável de 

cultura. Mas até lá, felizmente, estarei morto. 

Os homens não melhoram 

e matam-se como percevejos. 

Os percevejos heróicos renascem. 

Inabitável, o mundo é cada vez mais habitado. 

E se os olhos reaprendessem a chorar seria um 

segundo dilúvio. 

(Desconfio que escrevi um poema.)ò 

 

[Carlos Drummond de Andrade] 
 

 

RESUMO  

A partir de uma decifração crítica da realidade presente, que busca desvendar o que já foi 

realizado e o que se está realizando, buscaremos enfocar nesta breve análise, algumas 

perspectivas da Teoria Crítica de Theodor Adorno e Max Horkheimer (1973, 1985, 1993, 

1995, 1996, 2002, 2018), dando especial atenção às dimensões da semiformação e da 

indústria cultural. Para tal, travaremos um diálogo com Engels (1876), Foucault (2009) e 

Saviani (2012); além dos pesquisadores Maar (2003), Pucci (1997) e Zuin (2014). Tais 

vertentes teóricas se mostram importantes, pois buscam compreender como se processam 

os mecanismos de controle em uma sociedade, cujas produções culturais mediatizam a 

semiformação. Em um cenário de tecnologias virtuais, onde as ações são padronizadas 

pelo excesso de estímulos audiovisuais e pelos hiperlinks, como forma de retificar o 
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controle através da distração concentrada, cabe à educação buscar uma forma de mediar 

tais arroubos. Por isso, tendo em vista o atual contexto histórico, cuja relação entre 

trabalho, tecnologia, cultura digital e as relações entre os indivíduos, se veem cada vez 

mais colapsadas por uma cultura do excesso, buscaremos verificar como tais relações se 

materializam no contexto social, culminando no papel transformador da educação. 

OS MEIOS DE PRODUÇÃO E SUA FACE INVOLUTIVA  

ñOs trabalhadores n«o t°m nada a perder em uma 

revolu«o comunista, a n«o ser suas correntesò.  

[Karl MARX. Friedrich ENGELS, 2001, p. 84]  

 

Iniciemos, pois, a partir das reflexões de Engels (1876) sobre o trabalho na 

formação do indivíduo, contudo, demorou centenas de milhares de anos para que a 

sociedade humana surgisse ñdaquelas manadas de macacos que trepavam pelas §rvoresò 

(ENGELS, 1876, p. 13). Assim, desde os primórdios da humanidade, ferramentas foram 

utili zadas pelo homem, como forma de transformar a natureza e, a partir disso, iniciar 

suas tentativas no sentido de dominá-la. A ñm«oò do homem, a partir das reflex»es de 

Engels, nos mostra que foi o primeiro passo para organização do trabalho, tendo sido 

aperfeiçoada durante centenas de milhares de anos por tal prática na tentativa de 

domina«o da natureza. ñA m«o n«o ® apenas o ·rg«o do trabalho; ® tamb®m produto 

deleò (p. 7). 

Com o advento de diferentes progressos, o homem passou a refinar as 

possibilidades de interação com os objetos do mundo, a tal ponto que começou a articular 

diversas potencialidades, sendo a linguagem a mais importante delas. Sob a influência do 

cérebro, passou-se a desenvolver os ·rg«os dos sentidos. Assim, ño desenvolvimento do 

cérebro e dos sentidos a seu serviço, a crescente clareza de consciência, a capacidade de 

abstração e de discernimento cada vez maiores, reagiram por sua vez sobre o trabalho e a 

palavra, estimulando mais e mais o seu desenvolvimentoò.  (ENGELS, 1876, p. 12-13) 

Com o progresso de suas acepções, o homem evoluiu a partir da interação com o 

ambiente que o cerca, mudando sua alimentação e elaborando instrumentos para 

aperfeiçoar sistemas de caças e de pesca, fazendo assim com que se estabelecesse em um 

determinado local, assegurando o domínio cada vez maior sobre a natureza, haja vista 

neste sentido a agricultura e o domínio sobre outros animais, que agiam a seu favor. 

Formas refinadas de lidar com a natureza, tal como o manejo com os metais e a madeira, 
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culminaram com o advento da olaria e da navegação, aqui ilustrados como exemplos da 

evolução das tribos para as cidades, para as nações e os Estados. Neste cenário surgiram 

também o direito e a política e, no campo do fantástico, a religião. 

Contudo, a mão que tanto favoreceu na evolução do homem, no sentido de 

manejar e realizar trabalhos refinados, tornou-se um modelo secundário em determinado 

momento do desenvolvimento da sociedade, uma vez que ña cabea que planejava o 

trabalho já era capaz de obrigar mãos alheias a realizar o trabalho projetado por elaò 

(ENGELS, 1876. p. 18). Com isso, inaugura-se o progresso, sendo este associado à 

ñcabea que pensaò, ou seja, o homem passou a explicar seus atos pelos seus 

pensamentos, nascendo também os elementos de controle e de dominação.  

Como cr²tica a esse sistema, Engels nos diz que ñessa mesma influ°ncia idealista 

lhes impede de ver o papel desempenhado pelo trabalhoò (ENGELS, 1876, p. 19), ou seja, 

o trabalho dito  braçal, que elevou o homem diante das outras criaturas da Terra, foi 

sucintamente rebaixado, como forma de elevar pequenos grupos em detrimento de muitos 

outros, para que usufruíssem da mão de obra como forma de dominação. Por isso o 

homem, que dominou a natureza como forma de obriga-la a servi-lo, passa também a 

dominar outros homens com o mesmo objetivo, valendo-se da força de trabalho do outro 

como forma de soerguer-se socialmente.  

Ao pensarmos nas consequências sociais dos grandes progressos alcançados pelo 

homem, mesmo que sucintamente, podemos analisar que os atos de produção trouxeram 

uma compreensão cada vez maior sobre a natureza, porém, ao dominá-la cada vez mais, 

passou a gerir consequências drásticas para todo o planeta, tal como as mudanças 

climáticas, ou ainda o extermínio de culturas e biodiversidade, haja vista o processo de 

colonização, a escravidão, ou ainda, o holocausto. 

Haveria então, no mundo, por conta das diversas tecnologias que afloraram, além 

da concentração da propriedade privada na mão de poucos, uma maior concentração de 

riqueza nas mãos de uma minoria, privando a maior parte da população do acesso à 

riqueza que ela própria produzia. Tal domínio social e político, concebe à burguesia o 

domínio e o controle sobre os meios de produção, culminando em uma luta de classes, 

onde o proletariado só poderia se libertar da opressão caso lutasse contra a burguesia, 

num processo de revolução. 

Com o advento da sociedade capitalista, cuja primazia se dá pela obtenção de 

lucros, a ciência social da burguesia só se preocupa em atingir seus objetivos imediatos, 

alcançados com a produção e com a troca, refutando as consequências naturais e sociais 
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dos seus meios de produção, ou seja, os atos realizados pelos homens que trabalham estão 

a mercê daqueles que os obrigam a trabalhar. Absurdamente o trabalho, cuja força motriz 

elevou o homem à sua condição de humanidade, delegou a uma minoria que não trabalha 

a concentração da riqueza, que é produzida por aqueles que trabalham. Contradição típica 

de uma evolução involutiva, típica de um processo de semiformação. 

No verbete 147, intitulado ñNovissimum Organumò, do Minima Moralia, Adorno 

nos permite uma reflexão sobre a constituição do indivíduo, no caso, do trabalhador, no 

âmbito da sociedade capitalista, em seu frágil processo de formação.  

 
Já há muito se demonstrou que o trabalho assalariado conformou as massas 

modernas, mais, que produziu o próprio trabalhador. Em geral o indivíduo não 

é só o substrato biológico mas, ao mesmo tempo, a forma reflexa do processo 

social, e a sua consciência de si mesmo como indivíduo existente em si é a 

aparência de que tal processo necessita para aumentar a capacidade de 

produção, ao passo que o individualizado tem na economia moderna a função 

de mero agente da lei do valor. (ADORNO, 1993, p. 222)  

 

Percebemos, portanto, que o trabalho nos moldes do capitalismo tardio, acaba por 

promover uma cisão na formação dialética, pois a transformação da técnica em força 

produtiva, relacionada à mera produção, revela seu caráter subserviente. Ao ter como foco 

de formação apenas a força produtiva, o indivíduo acaba por deteriorar a formação da sua 

própria subjetividade. O proletário, assim, tolhido de sua autonomia, acaba por se 

coisificar, pois se aproxima muito mais do objeto que o fetichiza. Tal processo, acaba por 

reverter os indivíduos em meras padronizações. Para reforçar tal ideia, carecemos de uma 

extensa citação. 

 
O processo de mecanização e burocratização exige de quem se encontra 

submetido a ele um novo tipo de ajustamento. Para enfrentar quaisquer 

exigências que surgem em qualquer setor da vida, é preciso que, em certa 

medida, os próprios indivíduos se mecanizem e padronizem. Quanto mais 

enfraquece a relação entre o destino de uma pessoa e o seu juízo autônomo, 

quanto mais se limita a possibilidade de optar pela realização de outra coisa 

que não seja a inclusão em organismos e instituições onipotentes, tanto 

melhores são as condições daqueles indivíduos que mais rapidamente 

abdicaram de suas opiniões pessoais e de sua própria experiência, e que 

concebem o mundo da forma que melhor convém à organização que decide o 

seu porvir. (ADORNO; HORKHEIMER, 1973, p.181).  

 

 

A INDÚSTRIA CULTURAL E O PROCESSO DE SEMIFORMAÇÃO  

 
ñQuem come do fruto do conhecimento ® expulso de algum para²soò 
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[Melanie KLEIN] 

 

O conceito de indústria cultural foi criado por Theodor Adorno e Max Horkheimer 

em 1940, na obra Dialética do esclarecimento (1985). Acreditamos que tais críticas foram 

fomentadas pelo fato de Adorno e Horkheimer estarem vivendo nos Estados Unidos 

durante o exílio, compreendendo tal sociedade como a representação do apogeu 

capitalista, além disso, os horrores de Auschwitz, corroboraram para elucidar tais 

ditames. Por isso, interligando o que até agora dialogamos ao conceito de indústria 

cultural, percebemos que a ñmistifica«o das massasò cria uma ilus«o que visa enganar 

os indivíduos, mostrando a cultura como uma mercadoria qualquer. Para Bárbara Freitag 

(1987), os aspectos da industrialização da cultura podem gerar os seguintes aportes: a) a 

cultura foi transformada em mera mercadoria e todo seu valor crítico perde o significado; 

b) por não incitar à crítica, os produtos massificados mascaram a realidade sujeitando os 

consumidores aos interesses restritos do capital; c) a produção aperfeiçoada, reproduz a 

cultura eliminando seu caráter genuíno. 

Antônio Zuin (2014) destaca em seu artigo que a consolidação da indústria 

cultural levou a produção e disseminação em massa dos bens culturais, fato que trouxe 

consequências desastrosas a esfera subjetiva, o que podemos classificar como 

semiformação. 

O processo de cultura, visto de forma massificada e banalizada, aproxima-se dos 

interesses restritos do mercado, corroborando para converter a cultura em mera 

mercadoria, constituindo o processo de semiformação, que seria a desarticulação das 

condições subjetivas que possibilitam a emancipação do sujeito. Em outros termos, a 

semiforma«o tolhe a forma«o cr²tica do sujeito, conquistando o ñesp²rito pela l·gica do 

fetiche da mercadoria culturalò (ZUIN, 2014, p. 245). 

A velocidade com que as mercadorias culturais são compostas e repassadas, 

agravam a capacidade de raciocínio crítico, o que colabora com a semiformação, uma vez 

que não há tempo para a maturação do pensamento, levando ao consumo imediato e 

irrefletido de bens culturais. Tal relação, acaba por prejudicar a memória, o tempo, ou 

seja, negligencia o desenvolvimento da própria subjetividade, por não permitir tempo 

para desenvolver a síntese e a experiência, tornando-se vazios no nascedouro. 

Temos na epígrafe inicial deste subcapítulo, uma citação da psicanalista Melanie 

Klein (1986), que destaca uma de suas premissas essenciais, cuja ideia central recai no 
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fato de que pensar não serve apenas à função de adquirir conhecimento, mas de buscar 

um amadurecimento emocional a partir da libertação de uma falsa segurança, que é 

transmitida como um embuste firmado por idealizações superficiais, ou seja, por um 

descompromisso afetivo com o seu próprio desenvolvimento. 

 Tais paraísos idealizados, metaforicamente ornados com a mitologia judaico-

cristã propagada no Antigo Testamento, revela a figura de um casal mítico que era feliz 

por ser, oportunamente, ignorante, vivendo em total sintonia com um paraíso repleto de 

regras subservientes. Assim que burlaram a falsa segurana, adquirindo ñconhecimentoò, 

foram expulsos de tal paraíso, vendo-se nus e desprotegidos. 

 Contudo, na sociedade contemporânea, o ato de adquirir conhecimento, 

tacitamente colaborou para que o processo de semiformação fosse agravado, mostrando 

um fenômeno inverso ao mito de Adão e Eva. Na atualidade, os indivíduos, ao invés de 

serem expulsos de um paraíso por adquirirem o saber, são atraídos para tal, usando os 

ñconhecimentosò de um mundo regido por um sistema capitalista e que explora, atrav®s 

da ilusão dos produtos culturais, uma falsa sensação de proteção, felicidade e significação, 

adulterados pelas imagens e formas culturais que, ao projetar a falsa ideia de paraíso, 

reproduz a vida sob o monopólio da indústria cultural.  

 
A indústria cultural fornece como paraíso a mesma vida cotidiana. Escape e 

elopement são determinados, a priori, como os meios de recondução ao ponto 

de partida. O divertimento promove a resignação que nele procura se esquecer. 

(ADORNO; HORKHEIMER, 2002, p. 190) 

 

 Tal divertimento, em uma ñsociedade dominada pelo princ²pio da trocaò (MAAR, 

2003, p. 2), revela apenas que a vida cotidiana foi suplantada pela desumanização 

projetada pelo sistema capitalista, uma vez que assevera que o tempo livre, imprescindível 

para a formação, não mais existe. O ócio, que segundo Aristóteles (1993), era destinado 

apenas para os homens livres, que desobrigados da servidão do trabalho, podia dedicar-

se a uma vida virtuosa, com base no ócio e na contemplação, ou seja, o homem não-

escravo, tinha tempo livre para se dedicar às coisas do espírito. 

 Todavia, apesar da luta dos trabalhadores para adquirirem tempo livre, que adveio 

a partir de revoluções e reformas, o modo de produção capitalista acabou por massificar 

o trabalho, delegando às revoluções industriais a condição de expansão e hegemonia do 

processo produtivo. Ao conquistar o tempo livre, que logo foi substitu²do pelo ñlixo dos 

produtos culturaisò, percebemos que ñal®m de extrair o fundamental para a forma«o, o 
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tempo livre, outras condições decisivas foram sonegadas aos trabalhadores: a tradição 

pré-burguesa e seus valores formativosò (MAAR, 2003, p. 2). 

 Portanto, segundo Adorno (2005, p. 9 ï grifos nossos), ña perda da tradi«o, como 

efeito do desencantamento do mundo, resultou num estado de carência de imagens e 

formas, em uma devastação do espírito que se apressa em ser apenas um meio, o que é, 

de antemão, incompatível com a formaçãoò. Ora, as imagens e formas culturais, segundo 

Maar (2003), foram substituídas pelas imagens dos artistas de cinema, além de canções 

de sucesso, cujas belezas e letras padronizadas, mostravam um encantamento calculado. 

Em consequência, percebemos que tais formatos, insidiosamente ornamentados, serve 

como um falso consolo a falta de tempo para cuidar de si, ou seja, para desenvolver a 

formação cultural. 

 É-nos apresentado, no artigo de Pucci (2004), dois danos irreparáveis à formação 

cultural, que iremos sintetizar. O primeiro, seria a perda da autoridade, ou seja, o 

rompimento com a figura de autoridade do pai, que levou ao enfraquecimento do ego, 

que se desenvolve, dessa forma, como uma fácil presa para o sistema. O segundo, seria o 

desaparecimento da filosofia dos currículos escolares, sendo esta o princípio da formação 

cultural, ou seja, com o seu cerceamento, elevou a filosofia especulativa a uma condição 

de divagação, como algo superficial e mesmo inútil. Tais danos, portanto, reforçam a falta 

de espontaneidade e a cisão do espírito crítico. 

  Assim como disse Borges37, que toda invenção humana serve como uma extensão 

de seu corpo, as novas tecnologias acabaram por se instalar na sociedade contemporânea, 

como forma de revolucionar as relações e práticas sociais, corroborando assim, para 

prejudicar a formação crítica. A partir dos anos 70 do século XX, o mundo passou por 

novas revoluções, tais como a eletrônica, a biotecnológica, das comunicações. Dessa 

forma, grande parte da sociedade percebe a tecnologia como um fim em si mesma. 

 

(...) a atual atitude para com a tecnologia contém algo de irracional, patológico, 

exagerado. Isso est§ relacionado com o ñv®u tecnol·gicoò. As pessoas tendem 

a considerar a tecnologia como algo em si, como fim em si mesmo, como uma 

força com vida própria, esquecendo-se, porém, que se trata do braço 

prolongado do homem (ADORNO, 1995, p.  42). 

 

                                                           
37
ñDos diversos instrumentos do homem, o mais assombroso, sem d¼vida, ® o livro. Os demais s«o 

extensões de seu corpo. O microscópio, o telescópio, são extensões de sua vista; o telefone é extensão da 

voz; depois temos o arado e a espada, extensões de seu braço. Mas o livro é outra coisa: o livro é uma 

extens«o da mem·ria e da imagina«o. ñO livroò, em Borges Oral & Sete Noites, de Jorge Luis Borges. 

http://www.companhiadasletras.com.br/detalhe.php?codigo=12418
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Desta forma, a revolução tecnológica acabou por tomar um lugar central na esfera 

do humano, alterando drasticamente a maneira como as relações sociais se manifestam 

em todos os ©mbitos. Assim, ña informa«o passou a ser a medida de todas as coisas e a 

mercadoria por excel°ncia do capital globalò (PUCCI, 2004, p. 4). 

Em tempos de deus ex machina38, a comunicação de massas acaba por atrelar-se 

a todas as esferas, criando assim uma ñfus«o entre ser humano e m§quinaò (ZUIN, 2014, 

p. 242), permitindo que bilhões de pessoas se interconectem por todo o planeta, 

produzindo e disseminando informações que facilmente podem ser acessadas, tendo em 

vista a praticidade de notebooks, smartphones, tablets, etc. 

Por isso, segundo Pucci, ña semiforma«o, ao inv®s de instigar as pessoas a 

desenvolverem plenamente suas potencialidades, e assim colaborarem efetivamente na 

transformação social, propicia um verniz formativo que não dá condições de se ir além 

da superf²cieò. (PUCCI, 1997, p. 3). 

Tal superfície, podendo ser compreendida no contexto da semiformação, impede 

que o indivíduo se emancipe, pois está atrelado ao capitalismo tardio, fato que o aproxima 

da produção simbólica do seu tempo, ou seja, da cultura na qual está inserido, apenas 

como uma mercadoria padronizada pela indústria cultural, que o leva a se distanciar de 

uma formação crítica. Somente com uma autorreflexão crítica, levando em conta a própria 

semiformação, seria possível revertê-la. Porém, a instituição escola, que deveria colaborar 

para que tais métodos emancipatórios fossem aplicados, acaba por ser reprodutora das 

desigualdades sociais, fato que apenas legitima a semiformação. 

 

A CULTURA DO EXCESSO: O PAPEL DA EDUCAÇÃO DIANTE DE UM 

PANÓPTICO ATEMPORAL  

 

ñO futuro da tecnologia ameaa destruir tudo o 

que é humano no homem, mas a tecnologia não 

atinge a loucura: e nela então o humano do 

homem se refugiaò. 

[Clarice LISPECTOR, 1974, p. 129]) 

                                                           
38 Um deus por meio de uma máquina. Expediente da tragédia grega (e romana) para solucionar casos 

complicados, o qual fazia de súbito aparecer um deus para explicar como se devia proceder naquele 

embaraço. Emprega-se a locução para designar um fim forçado: Quando o autor não sabe resolver a situação 

que criou, interpõe um deus ex machina. Disponível em: <https://www.dicionariodelatim.com.br/deus-ex-

machina/> Acesso em 05 jun. 2018. 
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 A partir das reflexões de Zuin (2014), o imediatismo no acesso a informações, 

acaba por assumir um papel de verdade absoluta dentro das esferas do real, mesmo que 

sejam permeadas pelo virtual. ñEm tempos nos quais tudo pode ser lembrado por meio 

do clicar de um mouse, poder-se-ia afirmar que a semiformação (...) pode ser identificada 

como destrui«o da mem·riaò (p. 246). 

 Com isso, voltamos a pensar sobre a influência da Indústria Cultural, desta vez 

articulada na disseminação e produção de informações, pois diante de uma sociedade 

tecnológica, facilmente tem-se acesso a diferentes aparatos culturais, por®m, ños 

indivíduos viciam-se por meio do consumo de estímulos audiovisuais, propagados pelas 

telas que se tornam onipresentes em todas as rela»es sociaisò (ZUIN, 2014, p. 248). 

 Dessa forma, vemos que o excesso de aparatos tecnológicos, bem como o 

amálgama de informações facilmente por eles transmitidos e incorporados, acaba por nos 

acossar em nossa própria experiência com os objetos por nós criados. Conforme Pucci 

(2004, p. 8), ñsomos controlados nos ambientes sociais pelos objetivos tecnol·gicos por 

n·s mesmos constru²dosò. 

 Por isso, chegamos a um modelo que Zuin (2013, p. 246) chama de ñconotação 

metafísica universal: elas (as imagens) como que bastam em si e por si. Seu caráter 

imediato lhes prov° a condi«o de verdade irredut²velò. Assim, aquilo que ® vinculado 

em um cenário virtual, como por exemplo os comentários de internautas em determinada 

publicação, passa de uma possibilidade de representar a realidade, para a própria 

realidade. 

 Assim sendo, para Zuin (2013), o modelo do panóptico, articulado por Bentham 

e reiterado por Foucault, acaba por ressignificar a maneira como as informações e 

imagens circulam pela internet, podendo ser recuperadas em qualquer lugar. Tal rapidez 

em recuperar uma informação, leva a ações como o julgar, o vigiar e o punir. Foucault 

diz que ño pan·ptico funciona como uma esp®cie de laborat·rio de poder. Graas a seus 

mecanismos de observação, ganha eficácia e em capacidade de penetração no 

comportamento dos homensò (FOUCAULT, 2008, p. 169). 

 

Mas o Panóptico não deve ser compreendido como um edifício onírico: é o 

diagrama de um mecanismo de poder levado à sua forma ideal; seu 

funcionamento, abstraindo-se de qualquer obstáculo, resistência ou desgaste, 

pode ser bem representado como puro sistema arquitetural e óptico: é na 
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realidade uma figura de tecnologia política que se pode e se deve destacar de 

qualquer uso específico. (FOUCAULT, 2009, p. 194) 

  

 Diante de tal arroubo, percebemos a poderosa influência que as novas tecnologias 

exercem sobre as rela»es sociais, desta vez permeadas por este ñOlho da Provid°ncia39ò, 

que, originalmente, surge como um símbolo exibindo um olho cercado por raios de luz 

ou em glória, muitas vezes dentro ou em cima de um triângulo ou de uma pirâmide. 

Costuma ser interpretado como a representação do olho de Deus observando a 

humanidade. Contudo, diante do nosso cen§rio em que ña acelera«o da aceleração 

tecnológica e a articulação do desenvolvimento tecnocientífico com o capital global, 

aumentaram assustadoramente a presena e o poder (...) no interior da sociedadeò 

(PUCCI, 2004, p. 8). Além disso, livre dos caracteres divinos e místicos, as novas formas 

de controle e de observação, perpassam o mero discurso articulado pelas religiões, pois 

instaura-se em todos os âmbitos, prevendo, registrando e propagando as ações dos 

homens, bem como tudo o que é produzido. 

 No que tange ao capitalismo tardio, percebemos que a cultura religiosa foi tomada 

pela cultura de massa, aqui identificada como indústria cultural, em seu rompante 

fremente em criar produtos fabricados genericamente, acaba por criar estereótipos 

embelezados que funcionam como modelo para a própria formação do indivíduo. A 

indústria cultural, principalmente no que podemos chamar de cultura digital, acaba por 

instaurar um processo que Zuin (2013, p. 248) chama de ñdigitaliza«o das rela»es 

culturais que se consolida e se espraia (...) como distra«o concentradaò. 

 Com o advento das novas tecnologias da informação e da comunicação, em 

especial a internet com seu ciberespaço, novas formas de relação e de formação foram 

desenvolvidas, ao que Zuin (2013) nos chama a atenção para o acesso a diferentes 

informações, e que tal excesso, por assim dizer, acaba por nos retirar a capacidade de 

atenção, pois os novos links, ou o que podemos chamar de hiperlink, se mostra como uma 

cadeia ininterrupta de acessos, onde um determinado site nos remete a infindáveis outros 

caminhos, cuja escolha acaba sendo direcionada, por conta da distração concentrada. No 

universo do hiperlink, sendo este fundante do que convencionamos compreender como a 

própria internet, ou a web 2.0, temos a Wikipédia como um formato que utiliza-se do 

                                                           
39 Disponível em: <https://bibliot3ca.com/o-olho-da-providencia-no-simbolismo-maconico/> Acesso em: 

12 jun. 2018. 
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padrão hipertextual, ou seja, construiu-se como uma enciclopédia em ambiente virtual e 

fomentada, construída, pelos próprios internautas.  

 A cultura digital, como sintom§tica, se mostra na maneira ñcomo o conhecimento 

é produzido e reproduzido na era da chamada cultura digitalò (ZUIN, 2013, p. 248). 

Assim, podemos dizer que ños indiv²duos viciam-se por meio do consumo de estímulos 

audiovisuais, propagados pelas telas que se tornam onipresentes em todas as relações 

sociaisò (ZUIN, 2013, p. 248). O vício digital, longe de colaborar com a formação do 

indivíduo, acaba por confundir as esferas do trabalho e do tempo livre. 

 

A vida, modelada até suas últimas ramificações pelo princípio da equivalência, 

se esgota na reprodução de si mesma, na reiteração do sistema, e suas 

exigências se descarregam sobre os indivíduos tão dura e despoticamente, que 

cada um deles não pode se manter firme contra elas como condutor de sua vida 

própria, nem incorporá-las como algo específico da condição humana. Daí que 

a existência desconsolada, a alma, que não atingiu seu direito divino na vida, 

tenha necessidade de substituir as perdidas imagens e formas através da 

semiformação (ADORNO, 1996, p. 10). 

 

 A negação da autonomia, diante do cenário da semiformação, reforçada pelas 

ferramentas de controle como o panóptico atemporal reconfigurado pelas mídias 

culturais, acaba por disciplinar o ser, e nas relações entre professor e aluno, instaura novas 

rela»es de poder, pois, o ñque anteriormente aliceravam as bases do curr²culo oculto, 

hoje s«o expostas em escala globalò (ZUIN, 2013, p. 253). Em tempos de c©meras 

registrando e divulgando as nossas ações, de computadores fazendo parte das salas de 

aula, o trabalho do professor deve ser arduamente repensado, ressignificado, pois perdura 

em seu papel como formador, uma responsividade que está além das meras instruções 

didáticas. 

Sendo o trabalho a essência do homem, podemos concluir que a condição humana 

não é debalde entregue ao homem sob uma condição mágica ou natural, mas antes, se 

forma e se constrói na existência. Por isso, toda ação do homem que podemos relacionar 

ao trabalho, forma a sua condição, sob um viés histórico. Por isso, com Saviani, 

percebemos que ño homem n«o nasce homem. Ele se forma homem. (...) Ele necessita 

aprender a ser homem, precisa aprender a produzir sua pr·pria exist°nciaò (SAVIANI, 

2015, p. 34). 

Para que aconteça, portanto, a prática social como ponto de partida da educação, 

devemos perceber a escola como a forma principal e dominante da educação. Por esse 

motivo, a pedagogia histórico-crítica visa assumir seu papel dentro de um fazer 

pedagógico que construa questões ligadas à prática social, em seu sentido de 
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problematização, utilizando os procedimentos teóricos e práticos para a sua compreensão 

e solu«o (instrumentaliza«o), bem como ñviabilizar sua incorpora«o como elementos 

integrantes da pr·pria vida dos alunos (catarse)ò (SAVIANI, 2015, p. 35). 

Portanto, diante de um cenário social conflituoso, em que o trabalho se mostra 

como ferramenta para perpetuar no poder os opressores; em que a cultura explorada como 

mercadoria, revela-se como forma de neutralizar a subjetividade e o pensamento crítico; 

em que o uso das novas tecnologias digitais, torna-se uma ferramenta para reforçar a 

semiformação; Adorno e Horkheimer (1985) nos mostram a educação como a única 

responsável pela emancipação do indivíduo, pois busca sua libertação das condições de 

opress«o e de domina«o. Para isso, ® preciso que ña educa«o seja uma educação para 

a contradição e para a resistênciaò (ADORNO, 1995, p. 181 ï grifos nossos).  

 

REFERÊNCIAS BIBLIOGRÁFICAS  

 

ADORNO, T. (1965-1966) Educação após Auschwitz. In: Educação e Emancipação. 

Rio de Janeiro: Paz e Terra. 1995 

 

ADORNO, T. Minima Moralia : Reflexões a partir da vida danificada. São Paulo: Ática, 

1993. 

 

ADORNO, T. W. Teoria da semicultura. In: Revista Educação e Sociedade (impressa). 

Campinas: Unicamp, n. 56, p. 388:411. Disponível em: 

<http://www.primeiraversao.unir.br/atigos_pdf/191_.pdf> Acesso em: 10 jun. 2018. 

 

ADORNO, T. Teoria da Semicultura. In: Educação e Sociedade. Campinas: Papirus, 

1996. 

 

ADORNO; T. W.; HORKHEIMER, M. Dialética do esclarecimento ï Fragmentos 

filosóficos. Rio de Janeiro, Jorge Zahar Editor, 1985. 

 

ADORNO; T. W.; HORKHEIMER, M. Temas básicos de sociologia. São Paulo: 

Cultrix, 1973. 

 

ADORNO; T. W.; HORKHEIMER, M. A indústria cultural: o iluminismo como 

mistificação de massas. In: LIMA, Luiz Costa. Teoria da cultura de massa. São Paulo: 

Paz e Terra, 2002. 

 

ARISTÓTELES. "Ética a Nicômaco". In: Os Pensadores, Vol. IV. São Paulo: Abril 

Cultural, 1993.   

 



ISSN 1984-2392 

XI  CONGRESSO INTERNACIONA L DE TEORIA CRÍTICA  

 

157 
 

ENGELS, F. Sobre o papel do trabalho na transformação do macaco em homem. 

Edição Ridendo Castigat Mores, 1876, p. 1-33 Disponível: 

http://www.ebooksbrasil.org/adobeebook/macaco.pdf. Acesso 11 mai. 2018. 

 

FREITAG, Bárbara. Política educacional e indústria cultural. São Paulo: Editora 

Cortez, 1987. 

 

FOUCAULT, M. Vigiar e punir : nascimento da prisão. Petrópolis: Vozes, 2009. 

 

KLEIN, M., HEIMANN, P., ISAACS, S. & RIVIERE, J. Os progressos da psicanálise. 

Rio de Janeiro: Guanabara, 1986. 

 

LISPECTOR, Clarice. Tempestade de almas. Onde estivestes de noite. Rio de Janeiro: 

Artenova, 1974. 

 

MAAR, W, L. Adorno, Semiformação e Educação. In: Revista Educação e Sociedade. 

V. 4, n.83. Campinas, agosto de 2003. Disponível em: 

<http://www.scielo.br/pdf/es/v24n83/a08v2483>. Acesso em 29 mai. 2018. 

 

MARX, Karl. ENGELS, Friedrich. Manifesto do Partido ComunistaïPorto Alegre: 

L&PM, 2001. 

 

PUCCI, B.; ZUIN, Antônio A. Soares; OLIVEIRA, Newton Ramos. Filosofia negativa 

e Educação: Adorno. Filosofia, sociedade e educação, UNESP - Marília, v. 1, n. 1, p. 

163-192, 1997. 

 

SAVIANI, D. Marxismo, Educação e Pedagogia. In: SAVIANI, D.; DUARTE, N. (orgs.) 

Pedagogia histórico-crítica e luta de classes na educação escolar. Campinas: Autores 

Associados, 2012. 

 

PUCCI, B. A escola e a semiformação mediada pelas novas tecnologias, Piracicaba: 

PPGE/UNIMEP, 2004. (publicação interna). Disponível em: 

<http://www.unimep.br/~bpucci/a-escola-e-a-semiformacao.pdf>. Acesso em 29 mai. 

2018. 

 

ZUIN, Antônio A. S.  A cultura digital, a semiformação e o novo elo pedagógico. 

Interação (UFG. Impresso), v. 39, p. 1-14, 2014. Disponível em: 

<http://www.revistas.ufg.br/index.php/interacao/article/view/31705/16902>. Acesso em 

29 mai. 2018. 

 

  



ISSN 1984-2392 

XI  CONGRESSO INTERNACIONA L DE TEORIA CRÍTICA  

 

158 
 

Algumas reflexões sobre a face obscura do preconceito e violência na escola. 

 

Cândida Alayde de Carvalho BITTENCOURT40 

 

 

Introdução 

 

Discutir a relação entre o preconceito racial e a educação a partir de estudos sobre 

o preconceito racial na escola, procurando identificar os elementos intrínsecos ao 

preconceito, presentes nas relações sociais e nas instituições educativas e como eles se 

constituem na atualidade é uma necessidade premente. Este texto baseia-se nos estudos 

teóricos sobre o preconceito, tendo como premissa o projeto de pesquisa/CNPq 

óViol°ncia Escolar: discrimina«o, bullying e responsabilidadeô desenvolvido por 

docentes de Universidades brasileiras e estrangeiras. Usando a Teoria Crítica para 

sustentar discussão de questões educacionais atuais, em especial, Theodor Adorno e Max 

Horkheimer, buscamos conforme o que os autores apontam, o desvelamento das 

condições que propiciam e difundem o preconceito, procurando no potencial 

emancipat·rio presente na pr·pria educa«o, uma educa«o inclusiva, uma ñeduca«o 

para a autonomiaò.  

Para encaminharmos nossas reflexões, partiremos de Horkheimer e Adorno 

(1985), que defendem a tese de que o preconceito não se relaciona imediatamente com o 

seu alvo, pois é mediado por necessidades psíquicas e sociais que revelam uma fragilidade 

do indivíduo frente as condições que o mundo apresenta. 

Crochik (1997), confirma o fato do preconceito resultar de conflitos sociais e 

individuais. 

No conflito social, manifesto na esfera da cultura, entre a luta contra a 

natureza necessária para a autoconservação e a regulamentação para o 

convívio social; no conflito individual, entre os desejos do indivíduo e a 

possibilidade de sua realização. (1997, p.44).  

 

Para explicarmos melhor como as relações sociais delineiam a incapacidade 

humana de reflexão e tomada de decisões autônomas, vamos no voltar para a obra de 

Horkheimer e Adorno ñDial®tica do esclarecimentoò em que os autores explicam o 
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desenvolvimento da civilização ocidental, o processo pelo qual o homem vence as trevas 

da ignorância, do preconceito e da submissão, mas 

contudo, acreditamos ter reconhecido com a mesma clareza que o próprio 

conceito desse pensamento, tanto quanto as formas históricas concretas, 

as instituições da sociedade com as quais está entrelaçado, contém o 

germe para a regressão que hoje tem lugar por toda parte. Se o 

esclarecimento não acolhe dentro de si a reflexão sobre esse elemento 

regressivo, ele está selando seu próprio destino. Abandonando a seus 

inimigos a reflexão sobre o elemento destrutivo do progresso, o 

pensamento cegamente pragmatizado perde seu caráter superador e, por 

isso, também sua relação com a verdade. (HORKHEIMER&ADORNO, 

1985, p.13). 

 

Dessa forma entendemos como o pensar tornou-se automático e reificado e o 

esclarecimento com todo o potencial libertador sucumbe, ante a isenção de reflexão e o 

domínio cego e autoritário da razão técnica impedindo uma formação esclarecida e 

emancipatória.   

Os autores explicitam a ligação entre o esclarecimento, o progresso e a barbárie, 

e demonstram que na medida em que o progresso não acolhe em si a reflexão crítica sobre 

si mesmo, acaba desencadeando a barbárie e a regressão.  Horkheimer e Adorno ao refletir 

sobre a ambiguidade contida no conceito de progresso, inferem que o mesmo contém 

barreiras de exclusão e que os homens perderam o componente humano presente na 

cultura.   

Podemos argumentar que Adorno e Horkheimer ao assumirem a contradição do 

conceito de progresso, nos conclamam a pensar no confronto crítico necessário com a 

sociedade real, pois, a luta para a resolução dos problemas enfrentados pelo homem no 

percurso da história, tem sido cada vez mais compreendido como fim em si mesmo, na 

busca pela dominação da natureza, em detrimento do próprio homem. 

Na mesma linha de pensamento dos autores frankfurtianos, Richard Rubenstein, 

citado por Bauman (1998), escreve sobre o ñavano da civiliza«oò. O poderio cient²fico 

e tecnol·gico da nossa civiliza«o galgou novas altitudes com a ñsolu«o finalò, imposta 

aos judeus, ao assumir ñcom °xitoò uma tarefa sem precedentes. O autor explica que nessa 

tarefa nossa sociedade revelou-nos uma capacidade até então insuspeitada... 

    

O mundo dos campos da morte e a sociedade que engendra revelam o 

lado mais obscuro da civilização judaico-cristã. Civilização significa 

escravidão, guerras, exploração e campos da morte. Também significa 

higiene médica, elevadas ideias religiosas, belas artes e requintada 

música. É um erro imaginar que civilização e crueldade selvagem sejam 

antíteses... Em nosso tempo as crueldades, como muitos outros aspectos 
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do nosso mundo, passaram a ser administradas, de maneira muito mais 

efetiva que em qualquer época anterior...(...) tanto a criação como a 

destruição são aspectos inseparáveis do que chamamos civilização (1998, 

p 28). 

 

Na exaltação do progresso material da nossa civilização, subestimamos seu 

potencial destruidor que culminou na mais violenta forma de preconceito, o racismo anti-

semita. O genocídio, ou o extermínio em massa dos judeus, foi o ápice das medidas 

discriminatórias adotadas desde 1933 pelo governo nazista e que - permitiram a criação 

de leis anti-semitas, violências e perseguições, como o pogrom e a kristallnacht, noite 

dos cristais, instituição dos guetos, grupos de extermínio e câmaras de gás - cresceram a 

cada ano. Horkheimer e Adorno em ñelementos do anti-semitismo; limites do 

esclarecimentoò, explicam o racionalismo irracional e o crescente processo de aliena«o 

ï o processo de regressão do esclarecimento - presente na cultura e o consequente retorno 

da civilização esclarecida à barbárie. 

O que nos preocupa é que nenhuma das condições que tornaram Auschwitz 

possível desapareceu.  

 

Preconceito: a face obscura 

 

Não podemos negar que o holocausto dos judeus na Alemanha nazista e a 

escravidão negra determinou grande parte da produção acadêmica voltada para o estudo 

do racismo no século XX. 

A sociedade brasileira caracteriza-se pela pluralidade cultural, produto de um 

processo histórico que colocou no mesmo contexto histórico grupos étnicos diferentes, os 

portugueses, os índios e os negros de origem africana. Esse contato evidenciou as 

diferenças raciais que se traduziram em desigualdade de direitos e papéis sociais, no qual 

o branco quase sempre representou o papel de comando enquanto o negro e o índio 

representavam o de subordinado, levando segundo Cândido (2002) à construção de um 

país inegavelmente miscigenado, multifacetado, marcado pelo antagonismo e 

imprevisibilidade.  

A história colonial mostrava relações assimétricas de poder entre os povos, uma 

hierarquia de classes que evidenciava relações desiguais entre colonizadores e 

colonizados, tendo como centro a raça branca e a cultura europeia, que dominaram e 

subjugaram o índio e o negro. A identidade cultural brasileira foi forjada nestes embates. 
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A propalada democracia racial, que divulga a cultura brasileira como homogênea em 

relação às questões raciais, encobriu os embates ocorridos e as tensões presentes na 

convivência intercultural desta sociedade. Essa relação de desigualdade e preconceito, foi 

reforçada pela política eugênica defendida pelo conde Gabineau, no ñEnsaio sobre a 

desigualdade das raas humanasò (Leiris, 1984), que queria defender a aristocracia 

europeia ameaçada pela democracia, e por isso, apresentou os aristocratas como uma raça 

superior, que denominou de ñarianaò, ¨ qual atribuiu miss«o civilizadora (1984, p.5). 

A express«o ñdiscrimina«o racialò, sup»e uma diversidade onde o ñoutroò, o 

estranho, é geralmente visto como um ser diferente, seja devido a sua posição social, sexo, 

características físicas, entre outros. 

Ao n«o enxergar o ñoutroò como ñser humanoò s«o cometidas duas barbaridades. 

Tira-se a ñidentidade do outroò, despojando-o de sua humanidade, também são projetadas 

sobre o ñoutroò caracter²sticas falsas, err¹neas, que sendo desej§veis, s«o abominadas e 

passíveis de discrimição. Essa discrimina«o ao extremo leva a elimina«o desse ñn«o 

serò. 

Horkheimer e Adorno (1985) definem o conceito de raça na perspectiva do anti-

semitismoò, e nos permitem refletir sobre a universalidade desse termo: 

    

A raça não é imediatamente, como querem os racistas, uma característica 

natural particular. Ela é, antes, a redução ao natural, à pura violência, a 

particularidade obstinada que, no existente, a particularidade obstinada 

que, no existente, é justamente o universal. (1985, p. 158). 

 

Percebe-se que o racismo, isto é, a pretensa superioridade racial, fundamentada na 

pretensa pureza biológica, é também ideológica servindo para a dominação e 

expropria«o. Faz parte, tamb®m de um ñmecanismoò mais geral, que o engloba como 

um caso particular.  

Wedderburn (2007) ao analisar o surgimento do racismo, identificou três 

dinâmicas convergentes de um mesmo processo:  

    

a ) a fenotipização de diferenças civilizatórias e culturais; b) a 

simbologização da ordem fenotipizada através da transferência do 

conflito concreto para a esfera fantasmático (isso implica fenômenos 

como a demonização das características fenotípicas do vencido em 

detrimento da exaltação das características do segmento populacional 

vencedor); c) a ereção de uma hierarquização raciológica da ordem 

social, mediante a subordinação política e socioeconômica permanente 

do mundo populacional conquistado. (2007, p. 182. 
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O autor esclarece que inter-relacionamento entre esses três elementos diferentes 

são determinantes para a gênese e expansão do racismo, e o mesmo dificilmente poderia 

existir sem essas bases sustentadoras.  

Em relação ao preconceito racial Blumer (1939) faz questão de esclarecer que são 

quatro os sentimentos que estão sempre presentes no preconceito racial do grupo 

dominante: a - de superioridade; b - de que a raça subordinada é intrinsecamente diferente 

e alienígena; c - de monopólio sobre certas vantagens e privilégios; d - de medo ou 

suspeita de que a raça subordinada deseje partilhar as prerrogativas da raça dominante. 

 Nogueira (1989), ao continuar seus estudos sobre o racismo, compara o racimo no 

Brasil e em Portugal. Para o autor, em Portugal foi verificada uma forma de preconceito 

relacionada ¨ origem religiosa, dessa forma o ñcrist«o-novoò, judeu rec®m convertido ao 

cristianismo e o muçulmano sofreriam preconceito de origem. Dessa forma seriam 

rotulados devido à sua origem social, religiosa e cultural, o que dificultaria o acesso a 

títulos de nobreza e outras posições socialmente relevantes. 

Os diferentes tipos de intolerância no Brasil, são atribuídas também, ao processo 

de colonização e miscigenação. 

No Brasil, o processo de miscigenação, o ideal do branqueamento, produziu uma 

ideologia do branqueamento, fundamentando um preconceito escondido, velado, sutil 

como bem explicitou Nogueira (1985) em ñPreconceito Racial de Marca e Preconceito 

Racial de Origemò. A miscigena«o, decorrente do processo de domina«o e abuso 

sexual, geralmente do sexo feminino, apresenta uma fun«o reguladora, pois ñ® atrav®s 

dela que emergem permanentemente, e por cooptação racial, os novos setores de 

populações fenotipicamente diferenciados, que tenderão naturalmente a reforçar os 

dispositivos de domina«o do segmento minorit§rio dominador.ò (WEDDERBURN, 

2007, p. 186). 

Segundo Hasenbalg (1979) o racismo após o fim da escravidão implicou no 

desajustamento psicológico, cultural, social e econômico de um grupo historicamente 

oprimido.  Ou seja, a Lei Áurea, acabou formalmente com o processo exploratório que 

por mais de 330 anos imperou no Brasil, mas não foi acompanhada por outras leis que 

contribuíssem para diminuir o abismo social existente antes do fim da escravidão e não 

tiveram ñnenhuma preocupa«o com a integra«o s·cio-econômica das vítimas diretas ou 

indiretas do cativeiro, os negros e seus descendentes.ò (FERNANDES, 1971, p. 126).  
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O fim da escravidão não foi acompanhado por benefícios a população escravizada, 

pelo contr§rio, os privil®gios das classes ñsuperioresò continuaram e a inexist°ncia de 

políticas e leis sociais no Brasil capazes de inserir na lógica da dinâmica econômica, 

educacional e social brasileira, os escravos libertos, minou os direitos democráticos do 

negro, solidificando uma hierarquia de grupos sociais antagônicos. 

Entendendo que numa sociedade de classes que produz e reproduz diferenças, o 

debate acerca de uma educação inclusiva fomenta questões significativas para se pensar 

a formação cultural e social brasileira, assim como a estrutura educacional que pode criar 

e recriar relações de discriminação e de preconceito. Dessa forma, é necessário um olhar 

crítico para desvelar a forma como as práticas permeadas de preconceito e pensamento 

preconceituoso são construídas no espaço escolar.  

 

A Face obscura do Preconceito na escola  

Na sociedade contemporânea continuam os debates e reflexões sobre a questão 

racial, e apesar de alguns pesquisadores voltarem seus estudos para desenvolver análises 

sobre o preconceito na sociedade e na escola, o panorama é ainda empobrecido. Estudos 

sobre a questão racial e a educação são importantes, pois a escola é uma instituição 

desafiada constantemente por práticas que produzem e reproduzem os conflitos sociais, 

evidenciando preconceitos, dominação, alienação, intolerâncias e racismos.  

O projeto de pesquisa que deu origem a este texto: Violência Escolar: 

Discriminação, Bullying e responsabilidade, vem sendo desenvolvido por docentes da 

Universidade Estadual de Londrina em conjunto com projetos de outras universidades 

brasileiras em conjunto com Espanha, Portugal, México e Argentina. O principal 

problema a ser tratado neste projeto refere-se à relação entre a violência presente no 

ambiente escolar, sob a forma de diversos atos de agressão entre alunos, envolvendo 

preconceito e bullying e a existência de duas hierarquias escolares: uma oficial, 

determinada pelas notas escolares e outra não-oficial, expressadas por habilidades 

corporais ï força e beleza física ï e pela popularidade dos alunos. Dessa forma foram 

elencados cinco objetivos: 1- Comparação das escolas quanto ao grau de inclusão; 2- 

Caracterização do bullying pelos professores; 3- Discriminação dos alunos considerados 

em situação de inclusão; 4- Prática da violência escolar, em geral, e do bullying, em 

específico; 5- Bullying e discriminação dos alunos considerados em situação de inclusão. 
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Cada universidade participante é responsável por coletar dados de oito escolas (públicas 

e particulares), envolvendo 240 alunos do nono ano do ensino fundamental, 24 

professores das áreas de Língua Portuguesa, Artes e Educação Física; além de entrevistas 

com diretores e coordenadores das escolas. Paralelamente, estudos teóricos apoiam a 

pesquisa proporcionando a defesa de educação inclusiva, que se destina a diversas 

minorias, como forma de enfrentar o preconceito e a violência escolar. 

Nogueira (1985), faz uma diferenciação comparativa, pelo viés sociocultural, do 

preconceito no Brasil e nos EUA. De forma resumida, o preconceito racial no Brasil, 

segundo o autor é o preconceito de marca pois opera em relação a diferenciações 

fenótipas, isto é, quando toma por pretexto para as suas manifestações os traços físicos 

do indivíduo, a fisionomia, a cor da pele, os cabelos, olhos, forma dos lábios e nariz, entre 

outros, e nos Estados Unidos o preconceito racial é de origem, decorrente de 

diferenciações genótipas, pois basta a suposição de que o indivíduo descende de certo 

grupo étnico para que sofra as consequências do preconceito. 

Ao explicitar a diferença entre preconceito de marca e de origem, o autor esclarece 

que ambos são marcados por traços raciais, colocando a diferença no ajustamento dos 

indivíduos, se a luta pela ascensão social e solução de problemas é individual, o 

preconceito é o de marca se, ao contrário, os dois grupos raciais, discriminador e 

discriminado se hostilizam reciprocamente, é caracterizado o preconceito de origem.  

Dessa forma inferimos que o racismo no Brasil é motivado por traços raciais, por 

um padr«o est®tico social relacionado a brancura, que pretere a cor negra, pois ña cor da 

pele parece constituir o obst§culo, a anormalidade a sanar.ò (RAMOS, 1957, p.150). 

Mesmo o Brasil sendo um país miscigenado, é marcado pelo antagonismo e 

tensões que se refletem na escola. Segundo Cavalleiro (2005), as práticas da escola estão 

permeadas pelas lógicas sociais e raciais em que os envolvidos no processo de 

escolarização ï professores, diretores, e demais funcionários ï desenvolvem um 

pensamento marcado pela estrutura racial da sociedade em que vivemos, na qual a 

existência do racismo é negada e o mito da democracia racial ainda está fortemente 

presente.  

 A desigualdade e opressão social reproduzem-se na escola apresentando-se de 

modo a inferiorizar a população negra, contribuindo para a perpetuação de estereótipos. 

Alexandre (2009), ao analisar o desempenho escolar das crianças negras, identifica que a 

avaliação, o conteúdo, o livro didático, a metodologia, o currículo e a pratica pedagógica, 

têm contribuído negativamente para o desempenho escolar das crianças, gerando um 








































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































