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RESUMO

Este estudo, de cunho tedrico exploratdrio, situa-se no campo da filosofia da educagdo. Tem
por objetivo pensar a Bildung em meio ao atual sistema mercantilista. O problema que se
coloca é como se pode pensar a formagdo com vistas a autonomia do sujeito, dentro de um
contexto em-si-mesmo antindmico de emancipacdo e de plena sujeicdo as demandas da
qualificacdo rdpida e eficaz para o mercado? A dissertacdo apresenta sua estruturagdao
argumentativa em trés capitulos. O primeiro capitulo contextualiza o cendrio atual onde a
universidade estd inserida. Para tal, fim dividimo-lo em trés momentos distintos: o
enfraquecimento da institui¢cao universidade devido o afastamento do estado, a ideia de uma
mercadorizagdo do conhecimento e, por ultimo, em decorréncia destes, a crise da
universidade. No segundo capitulo, se analisa diagndsticos da época atual com relagcdo a
formacdo. Nosso principal referencial teérico € Theodor Adorno e a teoria critica. A proposta
¢ pensar, com Adorno, neste contexto do tecnicismo, do consumo e da instrumentalidade da
razdo, uma possibilidade de critica a esta suposta hegemonia da racionalidade da eficicia. No
terceiro capitulo discuti-se o problema da formacdo e dos possiveis caminhos a serem
trilhados pela instituicao Universidade, na tentativa de romper com o império da Halbbildung,
da semiformacdo. Em tese o que propomos ¢ um modelo de universidade capaz de ser critica

e inconformista.

Palavras-chave: Universidade. Bildung. Halbbildung. Adorno. Inconformismo.



ABSTRACT

This study, of the nature of a theoretical research, lies in the field of philosophy of education.
It has as its purpose the objective of reflecting upon the Bildung within the context of the
present mercantilist system. The problem that it deals with is the following: how can we
conceive the training for the autonomy of the subject carried out in a context which is in
itself antinomic of emancipating and consits of the full subjection to the requirements
for the quick and efficient qualification for the market? The dissertation presents its
argumentative structure in three chapters. The first chapter contextualize the present scenario
where the university is found. For that purpose, we have divided it in three distinct moments:
the weakening of the institution university due to its separation from the state, the
transformation of knowledge in a commodity and, finally, as a consequence of those, the
crisis of the university. In the second chapter, we analyse the current diagnosis regarding
training. Our main theoretical reference is Theodor Adorno and the critical theory. The
proposal is to reflect together with Adorno - during this context of technicism, consumption
and instrumentalization of the human reason — about a possiblity of criticism of this supposed
hegemony of rationality and efficiency. In the third chapter, we discuss the training and the
possiblities of different paths for the university, in an attempt to break with the supremacy of
the Halbbindung (semi training). In theory, what we propose is a model of the university

which is able to be critical and nonconformist.

Keywords: University, Bildung. Halbbildung. Adorno, Nonconformism.
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INTRODUCAO

De tudo que se escreve, aprecio somente o que alguém escreve com seu proprio sangue.
Escreve com sangue; e aprenderds que o sangue € espirito.

Friedrich Nietzsche

A legitimidade do excerto acima exposto € confirmada quando contrastadas as vidas
pessoal e académica. Acredito ser esta ultima uma amplitude — sistematica e critica — da
primeira. Ao passo que a primeira é a motivacio para a “ek-sisténcia”’ da segunda. Enfim,
parecem estar sempre em conformidade. Escrever €, a meu ver, a mais pura demonstracao do
espirito (seja no sentido mitico-religioso, seja no sentido histérico-formativo). Este trabalho,
portanto, € fruto deste processo “espiritual” de amadurecimento.

No entanto, amadurecer significa, na maioria das vezes, romper com verdades
naturais, ou seja, com dogmas “absolutizados”, acriticamente, a partir de determinadas
experiéncias familiar, religiosa ou outras. Se este trabalho tem por origem uma inquietacdo
espiritual, seu referencial tedrico € fruto de um “encontro” dial6gico e ndo monolégico como
se observa muito hoje na academia. Kant atribui a Hume o despertar do sono dogmatico. Por
sono entendo a capacidade da “perda da consciéncia” num espago de tempo determinado. O
dogmatismo € a insisténcia e permanéncia neste estado. Entretanto, estar no sono dogmatico
significa que houve um processo de criacdo, ou seja, hd uma identidade cultural que precisa
ser repensada nos moldes de uma critica capaz de possibilitar contradicoes. Este encontro, um
didlogo de estilo habermasiano, possibilitou-me o ‘“choque” com a Teoria Critica, mas
especificamente com Theodor W. Adorno, referencial basico deste estudo. Se Kant deve a
Hume seu despertar, devo a Pedro Goergen o despertar do sono, ou melhor, a sua suspensao
(epoché), revelando-me uma possibilidade de pensar o mundo ndo como ele é, mas na
perspectiva do que ele deveria ser. Tenho, portanto, duas pressuposi¢des bdsicas que
justificam este estudo, a saber: a primeira diz respeito a uma inquietude diante ao atual
cendrio da formacdo (Bildung) convertida num processo de treinamento; a segunda, a
urgéncia de modelos e processos formativos que favorecam ou possibilitem o desvelamento
critico da realidade tal como ele deveria ser (ofuscada pela ordem social vigente).

Pensar sobre a Educagdo, confesso, foi um desafio auto-imposto. Na verdade brotado
do chao de minha histéria. A universidade ndo era um dado possivel, mas antes um sonho
bloqueado pela realidade social mesmo. SO se concretizou quando ingressei num semindrio
religioso. Descobri a filosofia e foi realmente um espanto. A filosofia me possibilitou um re-

curso mental e critico as condi¢des e valores do mundo (fisicos e metafisicos). No retorno ao



10

chio de minha histéria, munido da critica propiciada pela filosofia, pude perceber algumas
dissonancias estruturais que nao correspondiam ou que niao deviam corresponder a realidade.
Um circulo vicioso, monopolizador diria, de manutengao de poder. Resumiria meu chdo como
uma espécie de “feudalismo bdrbaro”. Havia os senhores (0s Unicos capazes de custear a seus
filhos a formacdo universitdria) e os escravos (numa terminologia nitzscheana — servos destes
senhores). O poder era mantido através das geracdes. E a formacgdo, ou melhor, “estudar”,
naquela realidade, significava poder. A conclusao € ldgica. Os filhos dos senhores se tornaram
senhores e, assim, sucessivamente. Seria realmente a educacdo para todos? Autonomia ou
sujeicdo? Um destes contrastes se tornou o objetivo maior de minha pesquisa, a saber:
investigar até que ponto a educacdo, em seus sentidos atuais, ainda pode ser considerada
como uma ferramenta essencial para a formacao critica e emancipada dos sujeitos.

Desde ja digo que o que veremos aqui sdo apenas criticas (no sentido frankfurtiano do
termo). A critica ndo se resume a demonstragdo ou observagdo das condi¢des do mundo como
elas sdo ou se apresentam, mas € um desvelamento do que ele poderia ser e ndo €. Teoria e
pratica, colocadas numa equacdo (tensdo) dialética, o resultado € “teoria critica”. A
metodologia, assim, utilizada é de cunho qualitativo. Visa a reflexao sobre uma época em que
a teoria, desvencilhada da prética, estd fortemente enfraquecida. Se Adorno me ensinou a
teoria critica, José Dias Sobrinho, Pedro Goergen, Romualdo Portela, Boaventura de Sousa
Santos e outros, me permitiram pensar a universidade a época do exagerado produtivismo.
Estes autores foram para mim referéncias primordiais para pensar a Universidade e, portanto,
a educagdo como direito do cidadao, dever do Estado. Enfim, como um bem publico.

A estrutura argumentativa da dissertacao estd organizada em trés capitulos. O primeiro
contextualiza o cendrio atual no qual a universidade estd inserida. Para tal fim, dividimo-lo
em trés momentos distintos: o enfraquecimento da institui¢do universidade devido ao recuo
do Estado, a ideia da mercadoriza¢ao do conhecimento e, por dltimo, em decorréncia destes, a
crise da universidade.

No segundo capitulo, € feita a andlise de diagndsticos da época atual com enfoque na
formacdo. A proposta deste momento € pensar, com Adorno, a supremacia técnica do
consumo e da instrumentalidade da razao, desde um olhar critico sobre a suposta hegemonia
da racionalidade da eficdcia.

No dltimo capitulo contém a abordagem critica do problema da formacdo e dos
possiveis caminhos a serem trilhados pela instituicio Universidade, na tentativa de romper

com o império da Halbbildung, da semiformacao.
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CAPITULOI:
UNIVERSIDADE E MERCADO: Cendrios

“A transmissdo dos saberes ndo aparece mais como destinada
a formar uma elite capaz de guiar a nagdo em sua
emancipagdo. Ela fornece ao sistema jogadores capazes de
assegurar convenientemente seu papel junto aos postos
pragmdticos de que necessitam as instituigﬁes”l .

Jean-Francois Lyotard (1924-1998).

A universidade estd em crise. Seja do ponto de vista “conceitual, contextual, textual”
(GOERGEN, 2005b, p. 11), “estrutural” (DIAS SOBRINHO, 2005, p. 21), seja da perspectiva
“financeira, de elitismo e de modelo” (RISTOFF, 1999, p. 21) ou ainda de “hegemonia, de
legitimidade e institucional” (SANTOS, 1995), hd indicativos de que esta crise seja
proveniente de duas situagdes preeminentes, a saber: o atendimento ao mercado — tornando-se
serva de suas demandas — (abdicando da sua funcdo de formar cidaddos criticos para a vida
em sociedade) ou a preocupagdo somente com a formacgdo cidada (perdendo a identidade de
principal fonte para o desenvolvimento, sobretudo, da economia). E, a meu ver, uma crise
existencial, pois ‘“ela estd insegura quanto ao seu papel e suas tarefas na sociedade
contemporanea” (GOERGEN, 2005b, p. 12).

Esta crise “existencial” que ronda a Universidade estd ancorada nas atribuicdes e
responsabilidades que lhes s@o dirigidas atualmente. Nem sempre “atribui¢do” quer dizer
“responsabilidade” e vice-versa. E de “responsabilidade” da universidade a formacdo de
profissionais técnicos e humanos para os diferentes setores socio-econdmicos. No entanto, o
papel atribuido a ela neste contexto de hegemonia da dita globalizacdo capitalista é de um
ajustamento ripido, eficaz e util dos individuos as expectativas do mercado. O que deveria ser
propriamente responsabilidade desta instituicdo do saber - a formacao integral do sujeito - estd
cedendo aos interesses do mercado. Para Dias Sobrinho (2005, p. 22) “a educagdo superior se
impde a obediéncia ao mercado, mais que o compromisso com a formacgdo de cidaddos

autbnomos e com o aprofundamento da democracia!”. Assim, num primeiro olhar

" LYOTARD, Jean-Frangois. A condicio pés-moderna. Rio de Janeiro: José Olympio, 1998, p. 89.
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constatamos a perda da autonomia da Universidade frente as imposicdes do mercado. De
instituicao social, ela passa a ser entendida como uma organizacao social’.

O poder imposto pelo mercado em tempos hodiernos, nos moldes da economia
neoliberal sobre os rumos da formagao académica €, sem exageros, barbaro. Ele conduziu a
Universidade e, em consequéncia, a formagdo a irrealidade do efémero, do adaptéavel, do
liqguido (numa terminologia baumaniana), enfim, do inconstante recomeco. Neste processo de
readaptacdo, buscando sempre atender as demandas externas, a Universidade tornou-se
crescentemente um produto do préprio mercado, ou melhor, transformou-se, ela mesma, em
mercadoria e mercado do conhecimento. Isto pode ser notado no crescente nimero de
instituicdes privadas — com fins propriamente lucrativos — das “universidades corporativas” e
das Sociedades Andnimas — com agdes na bolsa de valores — que surgem neste contexto. De
forma enfética e, quigd, “exagerada”, Altbach comenta que “alguns t€ém dito que a educacdo
superior se prostituiu ante as demandas que as demandas externas colocam, deixando de lado
a educacdo liberal” (ALTBACH, 2001, apud DIAS SOBRINHO, 2005, p. 69). O que ndo soa
de todo falso afirmar. Enfim, nesta segunda andlise constatamos que a economia neoliberal
influiu e influi de forma decisiva nas demandas da educacao, reduzindo, quase-totalmente a
funcdo da Instituicdo “Universidade” a uma Empresa.

Se os autores, antes citados, afirmam estar a Universidade em meio a uma crise, iSSO
significa que € tempo oportuno para mudanga. Se tomarmos a crise como ‘“‘periodo critico,
que obriga a mudanca ou a reestruturacdo do sentido do existir” (MARCONDES CESAR,
2008, p. 13), a ela é dada a responsabilidade da critica, da andlise e, posteriormente, da
reconstru¢do. A crise € resultado “da insercdo de uma descontinuidade da continuidade
histérica” (MOUTSOUPOLOS apud MARCONDES CESAR, 2008, p- 35). Nesta terceira
andlise, em detrimento das anteriores (primeira, a submissdo da Universidade frente as
imposicoes do mercado e, segunda, a Universidade “quase-reduzida” a uma Organizagdo
empresarial), apontamos a critica como possibilidade de irromper a crise. A critica significa
abertura a reestruturagdo, caracteristica essencial da/na universidade.

Portanto, partindo destas andlises, neste primeiro capitulo propomos contextualizar o
cendrio ao qual universidade e mercado estdo interdependentemente ligados. De inicio,
apresentamos de forma breve uma universidade “submissa”, enfraquecida em termos de
autonomia, servindo-se como instrumento de legitimacao do sistema mercantilista. Também,

em rapidas pinceladas, para melhor entendermos esta Universidade subordinada, falaremos do

? Segundo Chaui (2003, p. 6), “a distingdo entre instituicio social e organizacdo social é de inspiragdo
frankfurtiana, feita por Michel Freitag em Le naufrage de I’université. Paris: Editions de la écouverte, 1996”.
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papel do Estado, a reducdo de sua presenca e inversdo do Estado do Bem-Estar Social para
Estado Avaliador.

No segundo momento, nossa intencdo € refletir sobre os impactos e as mudangas
causadas na educacdo superior por essa tendéncia hegemodnica chamada neoliberalismo e
como a universidade se viu frente as estas exigéncias.

Para Derrida, “em periodo de 'crise', como se diz, de decadéncia ou de renovagao,
quando a instituicdo estd ‘on the blink', a provocacdo para pensar reine no mesmo instante o
desejo de memoria e a exposi¢do de um futuro” (DERRIDA, 1999, p. 156). No terceiro
momento, entdo, trabalharemos a critica como possibilidade “provocativa do pensar”. Se a
Universidade estd em crise € preciso reiterar que a mudanca € necessdria. A critica surge,
assim, como possibilidade da re-estruturacao politica, social e, principalmente, de identidade.
E a universidade ndo basta apenas ajustar individuos passivos para o sistema e, também, nao
deve reduzir-se estritamente a formacdo de cidadios para a vida em sociedade, pois assim
estariamos destruindo algo de essencial, o desenvolvimento da economia, da nacdo, do estado
ou da comunidade. Torna-se fundamental pensar uma formagcdo que possa simbioticamente
unir o que € inerente a condi¢do do humano e ao desenvolvimento, ou seja, formar cidadaos-

profissionais, humanos, criticos, autbnomos e emancipados.
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“CENARIO I': A Universidade: entre autonomia e ajustamento

1. Da “produciao de Conhecimentos” a ‘““conhecimentos para Producao”

“A Universidade € uma instituicdo histdrica e, portanto, enraizada em situagdes
concretas que marcam os tempos” (DIAS SOBRINHO, 2005, p. 64). E sem dividas no
mundo ocidental uma das instituigdes com maior duragdo. Poderiamos até datar sua criacdo,
em meados do século XI, mas dificilmente falariamos de seu fim. Falar do fim desta
Instituicdo € o mesmo que pensar o fim da prépria constitui¢do e difusdo do conhecimento.
Por isso falamos em crise, que ndo significa € nem se aproxima do fim, mas ruptura
necessdria de uma continuidade convergente.

Segundo Emile Durkheim (1992), Bolonha e Paris foram as primeiras universidades
na Europa. Bolonha, a mais antiga, datada de 1088, caracterizada como a universidade dos
estudantes por sua organizagdo como nagdes. A de Paris, a mais importante, criada no século
XI1I, serviu de modelo para outras instituicdes, oficializada em 1200, implantada dentro dos
estabelecimentos religiosos, igrejas ou mosteiros, sendo submetida aos regulamentos e
disciplinas da Igreja. Essas institui¢des s@o o ponto de partida para o modelo de universidade
que temos até hoje. Trata-se ndo apenas de instituicdes de ensino, mas também local de
pesquisa e producdo do saber — além de foco de vigorosos debates e polémicas, o que fica
evidente pelas crises em que estas instituices estiveram envolvidas e pelas muitas
intervencodes que sofreram do poder real e eclesidstico. As primeiras universidades da Europa
foram fundadas na Itdlia e na Franca para o estudo de direito, medicina e teologia. A parte
central do ensino envolvia o estudo das artes preparatdrias, ou artes liberais; o trivium:
gramética, retdrica e légica; e do quadrivium: aritmética, geometria, musica e astronomia.
Depois disso, o aluno podia realizar os estudos mais especificos.

A Universidade, sem maiores exageros, faz parte do projeto civilizatério da sociedade
moderna. Lugar do pensamento, formagdo, conhecimento e emancipacdo eram seus guias.
Estava intrisecamente ligada ao projeto ‘utdpico’ e emancipatério [luminista. E como todo
projeto que no decorrer da histéria € marcado por percalcos e descaminhos, com o projeto
ideal de Universidade ndo foi diferente. Esta institui¢do cujos alvos e alicerces Wilhelm von
Humboldt (1767-1835), tao brilhantemente plantou, sofreu longas e contraditérias mutagdes
ao longo da histéria. O resultado, nestes tempos atuais, € uma alternancia na sua propria
esséncia (no sentido metafisico da palavra): do ideal humboldtiano como lugar de producao
de saber, para producdo de conhecimentos tteis e eficazes. Os descaminhos da razao

iluminista até certo ponto se contrasta com os descaminhos da utopia social da Universidade.
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A utopia social hoje cedeu lugar de destaque a funcdo econdmica. Atualmente, a
principal demanda feita as institui¢des educativas € que estejam a servico das
inddstrias, dos mercados, das necessidades laborais [...] Importantes passaram a ser a
formacdo pragmadtica, o conhecimento util, a capacidade de oferecer respostas
imediatas, as necessidades do momento, para a satisfagdo do individuo e das
empresas (DIAS SOBRINHO, 2005, p. 68-69).

Em consondncia com o professor Dias Sobrinho, podemos dizer que a universidade &°, nestes
tempos neoliberais, em func¢do do desenvolvimento da economia. Privilegia-se muito mais o
conhecimento técnico que o humanistico. Isso é notado ndo sé nos financiamentos dirigidos
as pesquisas, como também no pré-conceito para com algumas dreas das ciéncias humanas.
Digo isto porque ainda no esbogo tedrico do projeto do presente texto, alguns professores
perguntaram nao sé sobre a relevancia desta pesquisa, como também, quais seriam 0s
“dados”, nimeros, que eu utilizaria para dar crédito a escrita. Tais indaga¢des sdo indicativos
que, hoje em dia, “conhecimento” relevante € apenas aquele sustentado por sua utilidade,
comprovado por nimeros e estatisticas.

Pois bem, esta nova forma de pensar — objetiva e pragmética — tem como “fogosos
cavalos de batalha” (GOERGEN, 2005a, p. 6) a ciéncia e a tecnologia, desde os primérdios
do que entendemos por modernidade. “E na modernidade que o homem se conscientiza de
suas capacidades racionais para o desvendamento dos segredos da natureza e busca emprega-
las no sentido de encontrar solucdes para o seus problemas” (Ibid., p. 12). E estes pilares
levavam o homem nao sé a conhecer, como também a dominar a natureza, seu entorno €,

exageradamente, seu “Outro”. A ciéncia e a tecnologia

[...] conduziram a carruagem do mundo ocidental, a par dos lugares de conforto e
bem-estar, a beira dos abismos assustadores das dicotomias individuais e sociais em
que seguranga e fragilidade, conhecimento e ignorncia, riqueza e pobreza, satde e
doenga, opuléncia e miséria, vida e morte coabitam lado a lado (Id., p. 6).

Nao que estes sejam os mots destrutivos da sociedade, o problema estd no que fizeram com
eles, ou seja, na inversdo de instrumentos para esséncias. O projeto emancipatdrio da ciéncia e
tecnologia, enquanto descoberta, € realmente fabuloso. Porém, como todos sabemos que a
desmesura € uma das fraquezas do humano, a ciéncia e a tecnologia foram al¢adas a nivéis
vertiginosos. Diz Beck que ‘“justamente com seus &xitos, parecem crescer
desproporcionalmente também os riscos da evolucdo técnico-cientifica” (BECK apud DIAS
SOBRINHO, 2013, p. 34). Hoje em dia, tudo que ndo se sujeita a calculabilidade e a
objetividade cientifico-pragmatica, proprias destas ci€éncias, s@o postos no campo da

inutilidade. Todo conhecimento é medido e avaliado segundo os parametros da utilidade, nao

? No sentido da Légica Aristotélica de cépula
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mais sob a égide da verdade — verdade entendida como reflex@o orientativa e contemplativa.
Priviliegia-se, nos meandros universitérios, o cientificismo ante o humanismo; o pragmatismo

ante a reflexdo; tudo em fun¢do da prevaléncia do econdmico ante a paidéia.

O século XX e o descorocoador comeco do século XXI mostram sobejamente que, a
par das liberdades e dos espetaculares avancos na ciéncia e na técnica, pode perder-
se o sentido e colocar a Humanidade perante o abismo do mal absoluto. Estd em
perda o que, em ultima andlise, constitui a base de tudo: a capacidade de distinguir o
bem do mal e de fazer a escolha correspondente. Logo impde-se o regresso aos
principios da ética, da estética, da busca das fontes do sentido da vida, do imaterial e
do inatingivel. Constitui isso uma preocupagdo central na formagdo universitdria?

(BENTO, 2014, p. 705-706, grifos nossos).

A nossa resposta, um pessimismo critico, € negativa. A negacdo significa dizer que hé na
formacdo uma possibilidade de ela ser o que ‘“potencialmente” ndo €, mas que estd
intimamente condicionada ao que ela é. Mas que tipo de formagdo prevalece hoje nas
Universidades? Discutamos, pois, um pouco sobre o cendrio vigente e quase nunca visivel, da
Universidade nestes atuais tempos.

A partir dos anos 80 segundo Dias Sobrinho (2005, p. 102) “[...] a educacgdo tem sido
levada a se instrumentalizar predominantemente como fun¢do da economia, em razdo de um
grande acordo geral dos paises que estdo a servigco do novo capitalismo”. Nesta perspectiva,
surge a “reforma” do Estado como prioridade maxima para os principais organismos
internacionais do capital como o Banco Mundial (BM), o Fundo Monetdrio Internacional
(FMI), Organizacdo Mundial do Comércio (OMC) e Organizacdo das Nacdes Unidas para a
Educagdo, Ciéncia e Cultura (UNESCO), para as areas periféricas da economia capitalista.
Logo as mudangas sdo evidentes, surgem as avaliagdes (no sentido de “julgar” a qualidade),
as técnicas de gerenciamento, a parceria com a iniciativa privada e a educagdo a distancia, etc.
A economia de mercado para justificar seu ataque a educagdo publica, procura se ancorar na
crise do ensino publico e no valor da nova organizacdo do trabalho, como forma de aumentar
a produtividade e reproduzir as novas e profundas relagdes econdmico-sociais existentes no
seio da sociedade moderna.

Estes organismos, em detrimento da nova ordem mundial, postulam um modelo de
educagdao fortemente ligada com o desenvolvimento da economia. E a autonomia da
Universidade? Para Santos, “[...] a maior autonomia que foi concedida as universidades nao
teve por objetivo preservar a liberdade académica, mas criar condi¢Oes para as universidades
se adaptarem as exigéncias da economia” (SANTOS, 2011, p. 26-27). O que se V€, entdo, é
um apoderamento das demandas do mercado sobre o conhecimento a ser formulado pelas
universidades. Essa autonomia, condicionada, de que fala o sociolégo portugués, nos faz

lembrar da celébre tese do filosofo francés Jean-Paul Sartre: “[...] a liberdade é um exilio e
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estou condenado a ser livre” (SARTRE, 1976, p. 299). A autonomia que o mercado
“proporciona” nada mais € que um condicionamento a sua propria estrutura de forca. A
liberdade da universidade é simplesmente a de se adaptar ou ndo ao mercado. Isso significa
dizer que € a demanda externa que dita a existéncia e as normas das Universidades.

Estamos diante de uma Universidade marcada pela histéria. O que entendiamos por
casa da erudi¢do ou lugar do conhecimento, possibilidade de emancipagdo, transformou-se
numa fabrica de instrumentos, servicos e conhecimentos para o mercado. O resultado é a
transformacgao de instituicdo académica em empresa. No dizer de Chaui apds a reforma

13

universitdria, meados dos anos 68, “a universidade se estruturou segundo o modelo
organizacional da grande empresa, isto €, tem o rendimento como fim, a burocracia como
meio e as leis do mercado como condi¢do” (CHAUf, 2001, p. 56). Se se Estruturar-se como
empresa significa ser regida pelos pilares compra e venda de produtos, ou seja, movida pelo
processo da “mercadorizagio™.

A autonomia e a liberdade universitarias, entdo, foram descentralizadas ou camufladas
no processo de formacgao em fungdo do efémero contexto profissional. Quanto mais prementes
forem as demandas empresariais e as necessidades especificas de qualificagdo, mais urgente

serd a adapat¢cdo. A Universidade se fragmenta e de universo do conhecimento, torna-se um

particular “despedagado”. A autonomia cede lugar a heteronomia.

Autonomia sugere autodeterminacdo, independéncia e liberdade; heteronomia,
subordinacdo a ordens e agentes externos, adequacdo a demandas mercadoldgicas, a
agendas estatais marcadas pelo polo privado/mercantil (SILVA JUNIOR E
SGUISSARDI, 2005, p.18).

Neste apoderamento do mercado da formacdo universitiria, conhecimento ‘“bom” ¢é
conhecimento util. E esta utilidade ¢ medida e avaliada “quantitativamente”, por meio dos
“testes, as escalas, as estatisticas e os rankings” vistos como ‘“recursos privilegiados para
verificar, controlar e produzir eficiéncia e qualidade, mas segundo nog¢des de efici€ncia e
qualidade que correspondam a essa racionalidade” (DIAS SOBRINHO, 2004, p. 712), ou
seja, a racionalidade da eficdcia. Cabe com isso inferirmos que “a educacdo superior esta
numa encruzilhada” (Id., 2005, p. 101), ou melhor, no centro de uma encruzilhada. Ela nao sé
esti como também é° o centro das possiveis transformacdes. A ela é atribuida a
responsabilidade de fornecer o conhecimento que “possibilite” a resolu¢do de todos os

problemas da sociedade, dos mais especificos, tais como saudde, politica, ecologia, aos mais

* No cendrio 2, veremos que a “mercadoriza¢do” do conhecimento é um processo “quase” sem freios, advindo,
principalmente da globaliza¢ao neoliberal

* Ver nota niimero 3.



18

gerais referentes a melhor qualidade de vida, ao aprofundamento de valores éticos e morais,
etc. Em suma, o produto é de um atrofiamento identitario da universidade.

Além disso, acrescentam-se as novas demandas da globalizacdo e as urgentes
exigéncias do mercado, o resultado final s6 poderia ser uma crise de existéncia. Segundo
(GOERGEN, 2005b, p. 17) “a sociedade contemporinea e em seu interior também a
universidade sofrem da perturbagdo entre o ser e o dever ser”. E esta encruzilhada na qual se
encontra a universidade a obriga decidir seu futuro, correndo o risco de seguir o mesmo e
tragico destino de Edipo Rei, cuja ventura tornou-se sua perdicdo, ou seja, cegar-se diante
deste complexo cendrio do ser e do dever ser.

Ainda sobre a Autonomia, Dias Sobrinho (2002, p. 176), diz que

O conceito [...] vem sofrendo um desvio semantico que toca sua esséncia. Se o
mercado define os perfis profissionais e os tipos de conhecimentos que t€m utilidade
e precgo, se as politicas e prioridades educacionais sao elaboradas pelos governos e
determinadas as instituicdes e aos sistemas, que as devem executar eficientemente,
j4 ndo se pode mais falar, com propriedade, de autonomia universitdria. Resta as
instituicdes cumprir o que estd valorizado e determinado externamente.

Talvez a expressao de Altbach, anteriormente citada, ndo esteja num grau tdo elevado de
exagero. Se a universidade é dada a funcdo de atender, formar ‘“clientes e instrumentos”
(Industria/Operarios) e o conhecimento ofertado tende a ser adaptavel frente ao efémero, que
seria isto sendo um “prostituir-se”? Podemos falar em Autonomia ou seria mais legitimo
falarmos em Ajustamento?

A “educacdo pertence a esfera da responsabilidade coletiva. Estado e sociedade nao
podem abdicar dessa responsabilidade” (Ibid., p. 124). Porém, diante deste cendrio, no qual a
Universidade € pressionada a atender as demandas da industria, rompendo com a autonomia e
abracando a heteronomia e, segundo a petitio principii de que a educacdo é uma
responsabilidade coletiva, vale perguntar, que papel exercem Estado e sociedade nesta
conjuntura?

“A reflexdo sobre a génese do Estado Moderno € [...] o caminho de uma ampla
reflexdo sobre a génese da sociedade moderna” (WEFFORT, 1995, p. 9). Por isso, optamos
por revisitar alguns dos tedricos modernos com o intuito de demonstrar como as leituras feitas
a partir do liberalismo politico, construiram duas concepgdes tio distintas e, até certo ponto,
contraditorias de Estado: O Estado de Bem-Estar Social e o Estado Neoliberal. A primeira
concepcdo partia do pressuposto de que o Estado é o principal agente em alguns setores
especificos (educacio, emprego, saide) visando o individuo como participante do coletivo. A

segunda, e atualmente hegemodnica concep¢do, rompeu com a estrutura do beneficio estatal,

colocando o individuo como tunico e principal responsavel por sua conducdo de vida. As
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responsabilidades do Estado, nesta segunda concepcdo, foram fortemente reduzidas e este
mesmo Estado antes entendido como “providencidrio”, converteu-se num “Estado Avaliador”™.

Isso trouxe impactos fortissimos para a Educagao Superior.

2. Do Estado Liberal ao Estado Neoliberal: E a Educacao?

O Estado, compreendido como organiza¢do politica, pode ser resgatado ainda na
antiguidade, como por exemplo, na Polis grega. No entanto, o emprego do nome Estado,
como referéncia a ordem publica constituida, foi usado pela primeira vez no século XV na
Inglaterra, sendo em seguida estendido a Franga e Alemanha e sendo, finalmente, estabelecido
na literatura moderna por Nicolau Maquiavel (1469-1527). O Estado Moderno dotado de
soberania e autonomia, contudo, comeca a nascer no século XVI, principalmente na Francga e
na Inglaterra, com a ruptura da organizagao politica. Posteriormente, com o desenvolvimento
da sociedade o Estado transformou-se numa instituicdo intervencionista, passando a se
preocupar com a garantia dos direitos sociais.

Essa figura, chamada entdao de Estado moderno, apds diversas mudancas, nasceu para
garantir a paz e a seguranca da sociedade. De acordo com Goergen (2013, p. 724), a
necessidade do estabelecimento do Estado como estrutura soberana, decorre do pressuposto
de que “os homens sdo egoistas e desejam posse, poder e dominio. Necessitam, portanto, de
orientagdo, coordenacdo e mesmo coacdo para garantir paz, liberdade e vida digna no
coletivo”. Com isso tedricos como Thomas Hobbes (1588-1679), John Locke (1632-17040),
Montesquieu (1688-1755) Voltaire (1694-1778), Jean-Jacques Rousseau (1712-1778),
Immanuel Kant (1724-1804), e tantos outros, propuseram a instituicdo de uma estrutura de
forca que pudesse garantir, mesmo que coercetivamente, uma relacdo pacifica e respeitosa
entre todos.

No intuito de delimitar nosso objeto de estudo, evitando a superficialidade e até
mesmo a levianidade na argumentacdo, acompanharemos, a partir daqui, como os tedricos
“contratualistas” Thomas Hobbes e John Locke formularam suas concepc¢des de Estado e
como estas formas permaneceram durante os séculos XVII-XIX, contribuindo, até certo
ponto, para o modelo atual. Discutiremos, entdo, trés tipos distintos, contraditérios, mas
provenientes de uma mesma raiz, a saber: O Estado (Absolutista) Liberal — como fonte
primeira —, o Estado de Bem-Estar e o Neoliberalismo.

E quase tenebroso como é apresentado o estado hobbesiano. Nio s a referéncia ao
monstro biblico, mas também a capa do seu principal escrito, O Leviatd, demonstra o tremor e

temor diante da estrutura que entdo nascia. A pretensdo do filésofo inglés, mesmo que pelo
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viés do medo e da coercdo, era instaurar uma for¢a soberana, sem limites, que pudesse
garantir vida pacifica a todos. Pois, segundo o filésofo e cientista politico Ribeiro, “para
Hobbes o homem ndo consegue viver em sociedade, pois estdo em jogo sentidos comuns”
(RIBEIRO, 1989, p. 57). O individuo hobbesiano € um ser naturalmente egoista que, de
qualquer forma, tenta manter sua sobrevivéncia. E o que justifica o estar em constante guerra,
¢ a “competicdo, a desconfianca e busca pela gléria” (Ibid., 56). Dai origina-se a conhecida
tese do filésofo, segundo a qual

[...] se torna manifesto que, durante o tempo em que os homens vivem sem um
poder comum capaz de os manter a todos em respeito, ele se encontram naquela
condi¢do a que se chama guerra; e uma guerra que ¢ de todos os homens contra
todos os homens (HOBBES, 1974, p. 79).

Conclui-se que o individuo, segundo Hobbes estd no estado de natureza, ou seja, “ele
tem direito a tudo” (RIBEIRO, 1989, p. 59) visando a sua protecdo. Uma condicio
absolutamente arraigada pela guerra de todos contra todos, pois a vida é constantemente
ameacada e a unica coisa que protege o homem € exclusivamente o seu poder individual.
“Com efeito, a razao pela qual os individuos deixam o estado de natureza para ingressar no
Estado é que o primeiro, ndo regulado por leis impostas por um poder comum, se resolve
numa situacdo de conflito permanente — o famoso “bellum omnium contra omnes” —
(BOBBIO, 1994, p. 108).

O objetivo do homem hobbesiano €, portanto, a preservacdo da vida. “Sem governo
nés matamos uns aos outros” (RIBEIRO, 1989, p. 63), dai cria-se uma condicdo artificial, o
Estado Civil, que nada mais € do que invencdo do homem, no afa de melhores condi¢des para
preservar a vida, através de contrato, ou seja, de um pacto estabelecido entre os proprios

homens.

Trata-se de instaurar uma instancia superior com autoridade suficiente para evitar a
guerra e garantir a paz. Para Hobbes, os homens sdo induzidos a cumprir seus
deveres de respeito com os outros apenas por medo diante de um poder delegado a
um soberano poderoso, encarregado de zelar pela defesa, pela educagdo, pela justica
e pela legislacio (GOERGEN, 2013, p.726, grifo nosso).

Lembremos que Hobbes € um “contratualista”. O contrato € pacto deve ser aceito, deliberado
e definido, a fim de que se crie um poder soberano para garantir a sobrevivéncia longe do
estado de guerra.

Trata-se de um tipo de contrato ou pacto que nao diz respeito a nenhuma realidade ja
existente. O soberano ndo assina o contrato e “nao deveria ser exposto a qualquer oposi¢ao
vinda de baixo e nem mesmo ser submisso a qualquer constituicio” (GOERGEN, 2013, p.
726). O contrato ¢ feito apenas entre os individuos, ou seja, o Leviatd assume a forma apenas

de “um corpo parlamentar” sem compromissos e isento de qualquer obrigagcdo. Assim,
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destacamos e identificamos que a caracteristica deste estado civil € o poder soberano, como
sendo o Unico instrumento capaz de manter a paz social. SO existe sociedade porque existe o
Estado e s6 existe Estado porque os individuos abriram mao de sua liberdade e “direito para
proteger sua prépria vida” (RIBEIRO, 1989, p. 68), pactuando entre si e aceitando um poder

maior a tutelar suas vidas. Enfim,

Nao h4, portanto, divida a respeito da posicdo de Hobbes quanto & melhor estrutura
da organizagdo social para evitar a luta de todos contra todos. O filésofo ndo vé
outra maneira de alcancar a paz e garantir os direitos de todos sendo mediante o
Leviatd, ou seja, o Estado forte o suficiente para impor leis e coagir com sancdes 0s
eventuais transgressores (GOERGEN, 2013, p. 726).

Assim como Hobbes, Locke estd de acordo que todos os homens nascem
absolutamente livres, naturalmente iguais e dotados de razdo. No entanto, enquanto Hobbes
pressupde o Estado de Natureza como uma constante guerra de todos contra todos, Locke o
entende como “condi¢do de paz, boa vontade, assisténcia mutua e preservacao” (PEREIRA,
2000, p. 12). O Estado de Natureza, em Locke é “um estado de perfeita liberdade para regular
suas agOes e dispor de suas posses e pessoas do modo como julgarem acertado, dentro dos
limites da lei de natureza, sem pedir licenca ou depender da vontade de qualquer outro
homem” (LOCKE, 1998, p. 382). Ou seja, os homens na condi¢do natural sdo absolutamente
livres e independentes, ndo existindo nenhum ser autoritrio naturalmente superior a eles, a
nio ser o préprio Deus e a lei de natureza. Sdo governados unicamente pela razdo, que

segundo Locke € a propria “lei de natureza”.

A razdo diz ao homem que ele ndo pode seguir sempre sua propria vontade se quiser
viver em paz e liberdade. Por isso, retira os homens do estado de natureza e os une
livremente numa sociedade politica, com leis investidas de autoridade para decidir
sobre as controvérsias e castigar os infratores (GOERGEN, 2013, p. 727).

Como se v€ ndo ha nenhuma autoridade politica no estado de natureza, tanto de Hobbes
quanto de Locke. Porém, o que diferencia o individuo lockeano € a possibilidade da execu¢dao
da lei da natureza que nido hd em Hobbes, por ser o individuo um “selvagem””. Em Locke o

individuo € dotado de “razdo”, sendo por isso, o responsédvel pela execucdo das leis.

[...] para que todos os homens sejam impedidos de invadir direitos alheios e de
prejudicar uns aos outros e para que seja observada a lei da natureza, que quer a paz
e a conservagdo de toda humanidade, a responsabilidade pela execugdo da lei da
natureza €, nesse estado, depositada nas maos de cada homem, pelo que cada um
tem o ditreito de punir os transgressores da dita lei em tal grau que impeca sua
violagdo (LOCKE, 1998, p. 385).

A conclusdo parece ser 1ogica: se todo o individuo possui a lei da natureza para o agir,

todos agirdo de acordo com a sua lei. Mas, o problema estd no consenso de a sua lei ser igual

* Segundo Renato Janine, a razio em Hobbes tem menos peso do que na Filosofia Medieval (RIBEIRO, 2004, p.
55).
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a minha. Dai que Locke sugere, como maneira de evitar possiveis transgressdes ou
imparcialidades no julgamento o abandono do estado de natureza, em favor da criacdo de um

outro tipo de estado, por ele denominado: a sociedade civil. Segundo Pereira,

Locke define o poder politico como o direito de fazer leis com pena de morte e com
todas as penalidades menores para regular e preservar a propriedade. Devendo
empregar a forca da comunidade na execugdo de tais leis, assim como, na defesa da
comunidade contra dano exterior tudo isso em beneficio do bem publico (PEREIRA,
2000, p. 9).

A preservacgdo da propriedade €, em Locke, a maior das fun¢des do Estado. A primeira
propriedade do individuo € seu préprio corpo, ou seja, todo individuo é dono de si mesmo e
de suas capacidades. Portanto, tudo o que € produzido com o corpo € propriedade de seu
produtor, ou seja, o trabalho confere o direito de propriedade em sentido estrito. Isso significa
que para Locke todos sdo proprietarios, de sua vida, de seu corpo ou dos frutos do seu
trabalho.

A grande questdo de Locke foi demonstrar que os homens, ao nascer, ja sdo
possuidores de direitos naturais, a vida, e a liberdade. A sociedade civil, pressuposto de
superacdo do estado de natureza, € instituida unicamente para que os homens vejam seus
direitos ainda mais protegidos e assegurados. Enfim, “as ideias de Locke tiveram uma grande
influéncia sobre o desenvolvimento da sociedade e da politica na América do Norte”

(FERGUSON apud GOERGEN, 2013, p. 726), como posteriormente veremos no surgimento

do capitalismo e mais ainda do Neoliberalismo economico. Nas palavras de Bobbio,

Quando Locke entra na idade madura, a Guerra Civil ja estava longe — a ordem nio
podia mais ser separada da liberdade —, e ele se tornard o tedrico do ideal mais
moderno da sociedade inglesa: o do modelo mercantil, que exigird ndo qualquer
tipo de seguranga [como a segurancga sob a coroa] — a ordem pela ordem — porém
uma seguranga vantajosa para o desenvolvimento da livre iniciativa no dominio da
economia (BOBBIO, 1997, p. 81, grifo nosso).

Esta incursdao nos tedricos ‘‘contratualistas”, Hobbes e Locke, serviu  para
entendermos duas formas de concep¢do de Estado que perduraram ao longo dos séculos. De
um lado temos o absolutismo hobbesiano, que sobrepunha a soberania estatal como tentativa
de “amenizar” os conflitos internos e externos da monarquia inglesa em defesa do seu povo e
de sua nacdo. Segundo Bobbio (1994, p. 107), “Hobbes é o maior filésofo politico da Idade
Moderna, até Hegel”. De outro temos o Estado Liberal lockeano. Para Locke o poder esta no
cidaddo que, por um ato livre, faz um contrato. Dessa forma, origina-se o Estado, cuja fun¢do
€ de proteger os individuos, o seu trabalho e, sobretudo, a sua propriedade. Este Estado €

racional e em oposi¢do a Hobbes, ndo € absoluto. Para Norberto Bobbio,

A teoria politica seguinte de maior importancia €, sem ddvida, a que foi exposta por
John Locke nos Dois Tratados Sobre o Governo Civil, de 1680. Locke passou para a
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histéria, justamente, como o tedrico da monarquia constitucional — um sistema
politico baseado, a0 mesmo tempo, na dupla distin¢do entre as duas partes do poder,
o parlamento e o rei, e entre as duas funcdes do Estado, a legislativa e a executiva,
bem como na correspondéncia quase perfeita entre essas duas distingdes — o poder
legislativo emana do povo representado no parlamento; o poder executivo é
delegado ao rei pelo parlamento (BOBBIO, 1994, p. 115).

Mas, estamos falando de Educacdo, o que isto tem a ver? Quais as consequéncias ou
influéncias destes modelos de Estados para a atual conjuntura da Educagdo Superior?

Quando Locke restringe o direito a ilimitada acumulagdo de propriedade e para o
desenvolvimento da livre iniciativa no dominio da economia, este “novo modelo politico-
economico” produz um amplo desequilibrio social. Poderiamos até falar de uma “divisao de
classes”, apologia a burguesia, ndo no sentido marxista da palavra - até porque a filosofia
marxiana é posterior -, mas um tipo desigual de divisdo. Com isso, da-se inicio, a uma
defini¢do politica de estado chamada Liberalismo. O Liberalismo pode ser classificado como
“uma doutrina do Estado limitado tanto com respeito aos seus poderes quando as suas
funcdes” (BOBBIO, 1988, p. 17). O capitalismo vigente e mais ainda o neoliberalismo, do
qual falaremos a seguir, sdo os principais simbolos de concretizacdo destas ideias. Nestes
sistemas as industrias podem empreender suas iniciativas livremente objetivando aumentar
cada vez mais sua propriedade — economia — restando ao Estado apenas a fun¢do de Avaliar.
E, portanto, a funcdo da Educag¢do Superior, nesta conjuntura € oferecer instrumentos
“qualificados™ para as Industrias e ser, em muitas vezes, ela mesma a propria Induistria em
funcdo desta economia desenfreada. O Estado de provedor passa a ser um mero “Avaliador”.
Vejamos.

Com base nestes dois pensadores, pode-se perceber que “o Estado existe a partir do
contrato social. Em Locke, ele tem as funcdes que Hobbes lhe atribui, mas sua principal
finalidade é garantir o direito natural da propriedade” (CHAUI, 2000). No entanto, para a
burguesia esse era o argumento que faltava para a luta contra o absolutismo. A Burguesia ndo
s6 ganhou legitimidade, enquanto senhor de suas propriedades, mas também soberania diante
do préprio Estado — a livre iniciativa. [...] Para o liberalismo, o individual precede o publico,
sendo que o Estado e seu aparato juridico/legal ndo podem se antepor aos direitos de liberdade
e autonomia do individuo (GOERGEN, 2013, p. 730). Além de influenciar nitidamente o seu
tempo, o pensamento de Locke influenciou diretamente outras grandes revolucdes e
movimentos (Revolu¢do Francesa e outras). Dai decorre a sobrevivéncia da Teoria Liberal
para os séculos posteriores, até o seu enfraquecimento no século XX.

No inicio do século XX, nos anos pds guerra, com a crise dos ideais liberais e a

expansdo da industria e das tecnologias, surgia uma estrutura de Estado que objetivava



24

atender as necessidades deste periodo. Proposto, primordialmente, pelo economicista
britanico John Maynard Keynes (1883-1946), o “Estado de Bem Estar Social”, “Benfeitor”,
“Intervencionista”, “Providencidrio”, “Positivo” o dito Welfare State, consistia numa politica
social na qual o Estado era o responsdvel por atender as demandas da populagao, regulando a
economia, fornecendo a sociedade esses mesmos servicos, como forma de garantir melhor

qualidade de vida.

O Estado de bem-estar social era um projeto cogente para recuperar o vigor € a
capacidade de expansdo dos paises capitalistas apds a tensdo social, econdmica e
politica do periodo entre guerras. Tanto que o estabelecimento do Estado de bem-
estar social, entre as décadas de 1940 e 1960, ficou conhecido como “era dourada do
capitalismo” por ser um momento de desenvolvimento econémico, com garantias
sociais e oferecimento, praticamente, de emprego pleno para a maioria da populacio
nos paises mais desenvolvidos. A expansdo industrial, mesmo que com indices
diferenciados, tanto acontecia nos paises capitalistas como nos socialistas
(VICENTE, 2009, p. 123-124).

Se no Liberalismo o Estado tinha uma “tonalidade negativa” — minimo e limitado — no
Welfare State ele adquire uma “fungdo” estritamente positiva — interventor —, pois garantia ao
individuo o atendimento a alguns direitos bdsicos, como educac¢do, assisténcia social e
trabalho. Para Vicente (2009, p. 124) “esse cendrio propiciou o crescimento econdmico
industrial e a implementacdo das politicas sociais com uma alianga entre os diferentes setores
da sociedade: os empresarios, a classe média e os trabalhadores”. Presenciamos, assim, um
modelo de Estado que ndo s6 garantia ao individuo uma “protecdo da propriedade”, como no
liberalismo, mas acesso ao bem social, garantindo um nivel minimo de participacdao dos
individuos na riqueza coletiva. A Educacdo, objeto de nosso estudo, era um dos direitos
basicos, sendo o Estado a sua garantia. O Estado € entendido como “Estado Educador”, pois a
Educagdo era vista sob a 6tica do bem publico e do dever social. Importante ressaltar que
também a economia era por ele regulada, porém esta intervengdo ndo significava oposi¢ao ao
crescimento do mercado. A Educagdo, assim, exercia um papel de aprofundamento da
cidadania, ndo apenas como preparacao de operdrios para as Industrias.

Porém, estando a Economia a mercé da regulacdo Estatal, esse cendrio ndo tardou a
alterar. O prot6tipo de Estado proposto por Keynes, entrou em crise a partir dos anos 70. Um
dos motivos, segundo Rosanvallon (1997)°, assenta-se principalmente no fato de que a
producdo diminuiu e as despesas sociais aumentaram. O Estado deliberava altos gastos com

as Politicas Sociais, porém nao havia retorno suficiente, acarretando, assim,

na intensificagcdo das pressdes politicas em favor do desmantelamento do sistema de
Estado de bem-estar social, considerado ineficaz para reverter esse quadro pouco
promissor. As portas estavam abertas para novas propostas destinadas a enfrentar as

5 ROSANVALLON, Pierre. A crise do Estado-Providéncia. Brasilia: Ed. UnB, 1997.
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altas taxas de inflacdo e os preocupantes indices de paralisacio econdmica
(VICENTE, 2009, p. 125).

Com as portas abertas para sugestdes para romper com a inflagdo, uma certa ideologia ganha
forca: a Neoliberal. J4 em 1944, o economicista austriaco Friedrich August von Hayek,
publica uma obra que seria o carro chefe para as ideias neoliberais, a saber: O Caminho da
Serviddo®. Segundo Perry Anderson, as ideias neoliberais comecaram a ser pensadas por um
grupo de intelectuais, reunidos, anualmente, sob a lideranca de Hayek, na cidade Mont Pelerin
— Alpes Suicos — a fim de “enfraquecer” o Estado de Bem Estar (que por sinal vinha
ganhando for¢a na Europa). Dentre os intelectuais, estavam figuras como Ludwig von Mises
(1881-1973), Salvador de Madariaga (1886-1978), Karl Popper (1902-1994), Milton

Friedmann (1912-2006) e outros. A proposta destes intelectuais era

a conten¢do dos gastos com bem-estar e a criagdo de “um exército de reserva”
para imobilizar os sindicatos. O “exército de reserva” caracterizava as massas
desempregadas que se intensificaram desde a instauracdo do Estado neoliberal.
Assim, o Estado de bem-estar social adquiriu a imagem de mau administrador da
economia, com a consequente desmoralizacio e a acusagdo de ser inoperante,
constituindo um empecilho para o progresso econdmico. Concomitantemente,
defendiam-se a livre-iniciativa e a valorizacdo das organizacdes econdmicas, uma
vez que elas detinham as condi¢des para dinamizar a economia diante do fracasso

do Estado (VICENTE, 2009, p. 126, grifo nosso).

Com estes pressupostos e a suposta crise do Estado de Bem Estar, os Neoliberais ganham
for¢a e se colocam como ‘“solucionadores da crise”. O Neoliberalismo, entdo, surge como a
“cosmovisdo que determina a racionalidade da sociedade” (DIAS SOBRINHO, 2013, p. 111).
Uma racionalidade pautada no distanciamento Estado-Sociedade (enquanto providencidrio e
financiador de politicas sociais) e no alargamento do mercado, impondo a Educacido o
objetivo de “aliviar a responsabilidade e a participagdo do financiamento publico e alimentar
a expansdo das empresas privadas mercantilistas” (Ibid., p. 111). Eis que presenciamos uma
mudanga dréstica, ndao s6 em termos de Estado, como também para a Educacdo Superior em
particular.

Em primeiro lugar se antes, no Welfare State, o coletivo era pensado a priori com
relacdo ao individuo, no Estado Neoliberal, o individuo € pensado antes do coletivo, pois a
este € dada o encargo de ser “responsdvel por sua conducdo e condicdo de vida”, inclusive até
por seu processo educacional. Segundo, se antes, no Estado de Bem-Estar, o Estado era posto

como “Educador”, promovendo uma educac¢iao com fins de cidadania, no Estado Neoliberal

® De acordo com (FIORI, 1997, p. 58), “nesta obra Hayek define a linha central do movimento, ao fazer uma
critica dura e implacdvel, menos contra o socialismo do que contra todas as formas de “intervencionismo” dos
Estados capitalistas”.
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temos um Estado com fins especificamente avaliativos. O Estado Educador cede lugar ao

Estado Avaliador. Enfim,

as politicas neoliberais comegaram a ser implantadas com a “fransnacionalizagdo”
— expansdes das empresas transnacionais — e pelo avanco e maior desenvolvimento
das tecnologias modernas e dos sistemas financeiros. O neoliberalismo, entdo, ganha
forca no modelo capitalista e a nova economia de mercado se afirma. O novo
liberalismo (neoliberalismo) preza o mercado livre global. Dando sustentacdo ao
processo, uma nova divisdo internacional do trabalho e a flexibilizacdo dos
processos produtivos surgiram, entre outras manifestacdes do capitalismo, sempre
em escala mundial (VICENTE, 2009, p. 127, grifos nossos).

Esses fatores marcaram diretamente a composi¢ao do préprio Estado. Hoje nao se fala mais
em Estado-Nacdo, mas sim numa espécie de Supra-Nacdo. O Neoliberalismo impulsionou de
tal forma a propriedade, o individuo, a competitividade de mercado e das relagdes, que ele
acabou por assumir uma posi¢do de barbdrie social. “[...] o neoliberalismo assume uma
dimensao de barbdrie social que contradiz, a meu ver, a propria tradicao liberal que, apesar do
acento posto no individual e no privado, sempre ostentou uma preocupacdo maior com a
justica social” (GOERGEN, 2013, p. 736-737).

Boa parte desta nao-justica social é motivada pelo avassalante progresso do livre
mercado e desta nova divisao internacional do trabalho. Com a derrocada dos sindicatos, via
economia neoliberal, e com a criagdo dos assim chamados “Exércitos de Reserva”, os
individuos, enquanto participantes de uma coletividade, perderam voz. “O Estado afastou-se
de seu papel como arbitro entre o trabalho e o capital, aliando-se ao capital e forcando os
trabalhadores adotar uma postura defensiva” (BURBULES & TORRES, 2004, p. 12). A
liberdade, ideal utdpico iluminista, no neoliberalismo € condicionada. Os individuos sao
obrigados a se submeterem a competicao, pois podem ser “descartados” a qualquer momento.
Dai a fun¢do da Educagdo Superior nos tempos hodiernos: a promoc¢do de individuos
tecnicamente “capazes’” para a competi¢do do mercado. O Estado, passa, entdo, exerce o papel
de “avaliar”.

O modelo de Estado Avaliador foi proposto inicialmente pelo cientista social britanico
Guy Neave Richard (1941), ao estudar o ensino superior na Europa Ocidental que explicitava
a existéncia de um modelo tradicional de supervisao das universidades pelo Estado o qual,
desde 1985, vinha sendo substituido por um modelo de controle das universidades
implementado por meio da chamada “avaliagdo explorativa” (NEAVE, 1988). Esse modelo de
avaliacdo caracterizava a agenda do Estado Avaliador em seu primeiro estagio.

A origem do Estado Avaliador, para a maioria dos paises do Ocidente Europeu,
segundo Neave (2001), estd relacionada a tentativa de inserirem-se no contexto competitivo

propiciado, especialmente, pelo fendmeno da globalizacdo. No Brasil, o caso ndo difere
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muito, embora tenha ocorrido tardiamente. Segundo o mesmo autor, (NEAVE, 1998; 2001), o
Estado Avaliador na Europa Ocidental se da a partir de 1980, embora em niveis diferenciados,
sendo de tendéncia mais politica e europeia na Franga, Suécia e Bélgica e mais tarde na
Espanha. A tendéncia mais voltada para a economia, de origem norte-americana, foi sentida
no Reino Unido e na Holanda. No Brasil, a efetivacdo do Estado Avaliador se deu apds 1995,
com um Viés economicista de fundo norte-americano (LEITE, 2002). Podem ser citados como
exemplos, desse processo, a reducdo da carga hordria minima dos cursos de ensino superior,
bem como a adocd@o dos cursos sequenciais e tecnolégicos e as parcerias entre universidades
publicas e empresas. Além disso, a avaliagdo comeca a ser vista como uma indutora de
qualidade, focada nos resultados.

O estado Avaliador, segundo (SEIXAS apud AFONSO, 2003, p. 44-45),

implica uma redistribuicdo das fungdes e responsabilidades na coordenagdo do
ensino superior. Basicamente podem-se referir trés aspectos fundamentais: a
concentragdo da administraciio central na dimensdo estratégica de desenvolvimento
do sistema, definindo os objectivos Estado, globalizacdo e politicas educacionais e
os critérios de qualidade do produto final; a emergéncia de poderosos 6rgaos
intermedidrios de especialistas funcionando como agentes directos de avaliagdo e
coordenacdo; e a €nfase na auto-regulacio das institui¢des

Porém, a transformacdo das funcdes do Estado, ndo significa diminui¢cdo do seu poder. E
acrescenta:

A transformacgdo do papel do Estado ndo implica, no entanto, uma diminui¢ido do
seu poder [...]. A principal contradicio do Estado avaliador reside exactamente na
énfase simultinea, por um lado, na desregulacio e na autonomia institucional, e, por
outro, no desenvolvimento de um corpo regulatério condicionando a accdo
institucional (SEIXAS apud AFONSO, 2003, p. 45).

E um “regular” para “desregular”, ficando a autonomia universitdria a cargo das politicas
externas.

Com estas politicas externas, advindas, também das politicas neoliberais, a
transnacionalizac¢do obrigou a Universidade a se readaptar. Conforme Dias Sobrinho (2005, p.
67).

com o enfraquecimento do estado-nacio e o fortalecimento das relagdes
transnacionais, a universidade moderna também entra em uma crise de tipo novo e é
instada a ser redesenhar para sobreviver. Na segunda metade do século XX, entram
em cena organismos supranacionais.

A partir destes organismos supranacionais, Banco Mundial (BM), a Organizacdo de
Cooperacdo e Desenvolvimento Econdmico (OCDE), o Fundo Monetiario Internacional
(FMI), e a Organizacdo Mundial do Comércio (OMC), a Educagdo Superior € levada a tomar
novos rumos: se tornou-se um alvo eminente da transnacionalizacdo. “Essa modalidade

globalizada, transnacional, sem fronteiras, de livre negociacdo, tende a tomar a educagdo



28

como um objeto de exportacdo e comercializacdo” (DIAS SOBRINHO, 2005, p 145). De
modo enfdtico as politicas do Banco Mundial sdo as principais impulsionadoras deste

processo, pois tendem a tornar a educagdo, também, um pacote econdmico.

[...] o Banco Mundial tem sido o principal inspirador e propulsor da grande
expansdo quantitativa da educacdo superior privada nos paises pobres e emergentes.
Sua linha de orientacdo vai no sentido de fortalecer o que também se conhecer por
“quase-mercado educacional” [...] com vdrios niveis de adesdo da educagcdo ao
mercado (Ibid., p. 79, grifos nossos).

A transformacdo da universidade no mercado educacional, proveniente destas politicas, € o
resultado da intensificagdo da transnacionalizacdo do préprio mercado. Assim como as
empresas multinacionais, com suas sedes em outros paises, as instituicdes de educacgdo
superior ndo estdo longe desta realidade. O neoliberalismo ao condenar o “Estado por
considerd-lo oneroso e ineficiente e interessados num novo segmento de mercado e lucro,
defendem a privatizacdo da educac¢do e sua submissdo as leis do mercado. Restringindo o
acesso a educacdo aqueles que podem pagar por ela, transformam-na em mero produto”
(GOERGEN, 2013, p. 741).

Esse resgate das formas modernas de concep¢ao do Estado ndo é por acaso. Nos
possibilitou perceber que a dialética estd na histéria e intrisecamente ligada a necessidade de
cada periodo. Se o Liberalismo foi a solucdo vigente para romper com o Absolutismo, o
Estado de Bem-Estar, assim como o Neoliberalismo, surgiram como possibilidades de
rompimento de uma dada crise. Uma reflexdo vélida é a forma com que cada modelo de
Estado € reconstruido, principalmente, no Estado Neoliberal — que considero, em terminologia
hegeliana, a sintese do momento histérico. Com a transformacdo para o Estado Avaliador o
seu poder nao foi diminuido, nem é legitimo que fosse. O Estado manteve a sua forca de
regulamentacdo — o que o mercado pretende, com suas politicas, embotar. E o neoliberalismo
s6 foi possivel com base no liberalismo e suas politicas de abertura para as iniciativas
privadas — acarretando, assim, que a prépria educagdo se tornasse uma proposta econdmica. E

0 que veremos a seguir ao tratarmos da “Mercadorizacdo do Conhecimento”.

“CENARIO II”’: O Mercado do Conhecimento

A educacio € hoje uma mercadoria negocidvel.
Tornou-se exportavel, portivel e negocidvel.”
Angel Gurria

7 Manifestagdo realizada em Lagonissi, Grécia, em 28/06/2006, ao encerrar a conferéncia de Ministros de
Educagdo daquela Organizag@o.
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(Secretario geral da OCDE)

O excerto do Secretdario da OCDE, que escolhemos para iniciar este segundo cendrio,
reflete bem a atual situacdo da educacdo. Seguindo o dito de Angel Gurria podemos afirmar
que a educacdo foi transformada em commodity, numa matéria prima econdmica. No entanto,
antes de refletirmos sobre a redu¢do da Universidade a um “campo de quase-treinamento”,
penso ser cabivel apresentar alguns dados que demonstram as claras e evidentes mudancgas
ocorridas na educacao superior, especificamente no Brasil, nestes ultimos anos. Porém, para

Romualdo Oliveira,

No Brasil, o processo de desenvolvimento de um setor empresarial na educacio é
antigo, remontando, pelo menos, ao periodo da ditadura militar. Entretanto, isso era
dissimulado, pois a legislacdo proibia que as instituicdes de ensino, “pela sua
natureza”, dessem lucro. Apenas com a promulgacdo da Constitui¢do de 1988 € que
se explicitou a possibilidade de existéncia de escolas com fins lucrativos. A
posterior regulamentacdo desse dispositivo na Lei de Diretrizes ¢ Bases e na
legislagao complementar acelerou o seu crescimento (OLIVEIRA, 2014, p. 741).

Em 2001, o Grupo Pitdgoras e a Apollo International anunciam o estabelecimento de
uma parceira miliondria em termos educacionais. De um lado, a 3* maior rede de ensino do
Brasil e de outro a metodologia inovadora da Universidade de Phoenix — EUA. “Essa parceria
s6 se desfez quando o Grupo Pitdgoras em 2006 comprou a parte do investidor internacional.
(Ibid., p.742). Essa acdo de fundos possibilitaria ao mercado da educa¢do uma rédpida
expansdo. Em 2005, o grupo americano Laureate, “compra” as acdes da Universidade
Anhembi-Morumbi (Id., p.744). Ainda em 2006, um fundo de investimentos, administrado
pelo Banco Pétria, que contou, inclusive, com aporte de doze milhdes de ddlares do
International Finance Corporation (IFC), braco empresarial do Banco Mundial, comprou
70% do controle da Anhanguera Educacional, um conglomerado de escolas superiores do
interior do estado de Sao Paulo, com mais de 20 mil alunos em quatro faculdades e um centro
universitario.

O episddio seguinte foi o langcamento, em fevereiro de 2007, de a¢des da Anhanguera
Educacional na Bolsa de Valores de Sao Paulo, seguida pela Esticio de S4, Kroton
Educacional, do Grupo Pitdgoras e pela Sociedade Educacional Brasileira (SEB),
controladora do COC. Estas vendas de a¢des captaram R$ 1,9 bilhdao, em 2007-2008, ¢ grande
parte das mesmas foi comprada por estrangeiros. Em 2014, o Grupo Kroton e Anhanguera
Educacional S.A, anunciaram a maior fusdo do mercado mundial em educa¢do com o nimero
de um milhdo de matriculas (Cf. OLIVEIRA, 2014, p. 744-746). Com estes dados € possivel
falar nao s6 em transformagdo da educacdo em mercadoria, mas também em processo de

Oligopolizacdo. Ou seja, como sugere Oliveira (Ibid., p. 754), “um nimero de fornecedores
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tende a se concentrar ainda mais nos préximos anos e uma fatia significativa do mercado
tende a ficar com os maiores grupos’.

As reflexdes sugeridas a partir destes dados referem-se ndo sé ao processo de
mercadorizacdo, preconizado pelas politicas neoliberais, mas também nos rumos e fins que a
educacgdo superior tende a tomar. Parece visivel que o projeto neoliberal, para a educagdo, ndao
se diferencia muito dos seus objetivos econOmicos e ideoldgicos. Assim, por exemplo, a
expansdo do livre mercado educacional, a redu¢do da responsabilidade estatal, o refor¢co das
estruturas competitivas de mobilidade, o rebaixamento das expectativas das pessoas em
termos de seguranca econdmica e a popularizagdo de uma determinada forma de pensamento
de evolucdo social a saber, a ideologia de massa. Em sintese, podemos dizer que o

neoliberalismo impds a educacdo a mesma “légica do mercado’.

Uma relacdo entre a oferta e a procura do servico educativo e a demanda da
sociedade; que a acdo do Estado se reduz a garantir, apenas, uma educacdo bdasica
geral, liberando os outros niveis do sistema as leis do mercado e, que o extremo
individualismo, proposto por esse modelo, ndo favorece as politicas democraticas de
participacdo e compromisso com a realidade social (LIMA, 2007, p. 51).

Em outras palavras, a finalidade deste modelo econdmico é impor as universidades que elas
sejam vistas como universidade de resultados, ou de servicos, cujo modelo padrao seja a de
uma empresa privada. Em outros casos, dado o lucro que a educacdo produz, as empresas
“privadas” estdo criando seus proprios programas educacionais pos-secundérios e vocacionais
proprios.

A Burguer King abriu “academias” em 14 cidades norte-americanas, e a IBM e a
Apple estdo contemplando a ideia de abrir escolas devido o lucro que estas
produzem. A White Communications (uma empresa cujos principais proprietérios
sdo a Time Warner e a British Associated Newspapers) ndo apenas fornece antenas
parabdlicas e aparelhos de televisdo em troca de publicidade para mais de 10 mil
escolas (o projeto Channel One), como também estd planejando abrir mil escolas
com fins lucrativos para atender a 2 milhdes de criancas dentro dos préximos dez
anos. Além disso, as empresas norte-americanas gastam aproximadamente 40
bilhdes de délares a cada ano, aproximando-se dos gastos anuais totais de todas as
faculdades e universidades de graduagdo e pés-graduagdo, para treinar e educar seus
funciondrios atuais. J4 em meados da decada de 1980, a Bell And Howell tinha 30
mil estudantes em sua rede de ensino pés-secunddrio e a ITT possuia 25 institui¢des
pos-secunddrias. Diz-se que a AT&T sozinha realiza mais fungdes de educagdo e
formagdo do que qualquer universidade do mundo (Cf. BURBULES & TORRES,
2004, p. 11-25).

Assim, fica bastante evidente que a educacdo além de promover o desenvolvimento da
economia, ofertando instrumentos para o mercado, ela mesma € produto desta economia,
porque é um produto comercializavel. E um produto caro.

O neoliberalismo, por meio da mercadorizagdo do conhecimento, desloca a educacao

da esfera do bem publico para a esfera da mercadoria, transformando-a em um produto a ser
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comprado. Com isso o prério processo de formagdo € afetado e o ideal de educacdo, como
promotora da autonomia humana, acaba por ser convertido num mero ajustamento, ou melhor,

num treinamento.

“CENARIO III”: A Universidade em Crise

O caminho a ser trilhado pela institui¢do (ou seria organizacdo?®) “universidade” é
incerto, porque incertas e efémeras sdo as suas demandas. Nao existe mais um ideal de
educagdo, temos, sim, tomando por empréstimo um conceito lyotardiano, uma educagdo para

performance. Ou seja, para a composi¢do de um sujeito técnico e performatico.

No contexto da deslegitimag@o, as universidades e as instituicdes de ensino superior
sdo de agora em diante solicitadas a formar competéncias, e ndo mais ideais: tantos
médicos, tantos professores de tal ou qual disciplina, tantos engenheiros,
administradores etc. A transmissdo dos saberes ndo aparece mais como destinada a
formar uma elite capaz de guiar a nagdo em sua emancipacao. Ela fornece ao sistema
jogadores capazes de assegurar convenientemente seu papel junto aos postos
pragmadticos de que necessitam as instituicdes (LYOTARD, 1998, p. 89).

Nesta conjuntura, os sujeitos sdo treinados para ocuparem postos € nao os postos, passando a
universidade a ser entendida mais como um lugar de treinamento de habilidades especificas,
do que um processo emancipatério. A emancipagdo, ao contrdrio, deve ser idealizada no
contexto a partir da cultura vigente e com ela também a prépria ideia de formacdo. Na
hipostasiacdo da necessidade da cultura, aprisionando o espirito (liberdade) ao meio de
producdo, a formacdo se esgotou. Reduziu o bem publico, direito e dever social a um produto
“compravel” — direito de quem apenas pode pagar. Dai o sentido de crise da Universidade ao
qual se referem os autores citados no inicio do presente texto, — que pretendemos detalhar
neste cendrio. A universidade sio apresentados dois caminhos: o da servidio ou da
autonomia. E preciso uma auto-reflexdo critica, pois uma educacio que nio favoreca a critica
fica a mercé da submissao.

O que significa Crise? Porque podemos entender a crise como momento decisivo de
mudanca? Segundo o Diciondrio Aurélio, “crise” significa i) Mudanga subita ou agravamento

que sobrevém no curso de uma doenca aguda; ii) Manifestacdo subita de um estado emocional

¥ Segundo Dias Sobrinho, "ndo é apropriado chamar de “universidade” a uma instituicio que ndo busque a
realizacdo do bem publico, isto é, que ndo promova o conhecimento e a formagdo como dimensdes
imprescindiveis e insubstituiveis do processo civilizatério. Conhecimento e educagdo sdo bens publicos e nio
devem ser transformados em commodities, como pretende a OMC, pois a tudo o que € imprescindivel ao bem-
estar social e a transcendéncia humana hé de ser despicienda, por imoral, a auri sacra fames - a sagrada fome do
ouro - expressdo com que Virgilio cunhou na Eneida a insacidvel avidez de riqueza e que muito bem serve para
designar o compulsivo individualismo possessivo dos dias de hoje" (DIAS SOBRINHO, Processo Civilizatério,
p. 41).
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ou nervoso; iii) Conjuntura ou momento perigoso, dificil ou decisivo; iv) Falta de alguma
coisa considerada importante; e, por fim, v) Embaraco na marcha regular dos negdcios.
Historicamente, a palavra “crise” ou krisis (xpicig), era usada pelos médicos antigos com um
sentido especifico. Quando o doente, depois de medicado, entrava em crise, era sinal de que
haveria um desfecho: a cura ou a morte. Assim, em sua etimologia, crise significa separacao,
decisdo, definicao.

Como vimos, hd um desfecho para a crise: a cura (positivo) ou a morte (negativo). O
sentido negativo da crise diz respeito ao desaparecimento ou destrui¢do, jA o positivo se

ancora numa “alteracdo qualitativa em direcdo a um ser-mais’.

No sentido positivo, a crise € identificada como “oportunidade”, ou “instante
propicio”, ou “tempo favordvel”, o momento culminante que possibilita a passagem
para o nivel qualitativamente mais alto, um ser-mais, no plano espiritual de uma
sociedade que ja foi capaz de abeberar-se de riqueza de seu passado e de sua
tradicdo, respondendo aos desafios presentes e projetando seu futuro
(MARCONDES CESAR, 2008, p. 36).

A crise, portanto, insere-se como uma intervencdo descontinua (necessdria) na continuidade
de uma histéria em deficiéncia. A crise € o tempo oportuno para a “selecdo” e “mudanga”
(kairds).

Se nossa época é numa época de ‘crise’ como de ‘crises’, € porque se situa num
ponto crucial da eleborag@o da histéria humana. Ora, crise significa discriminacao,
distingdo, separacdo seletiva [...] Nesse contexto, crise significa igualmente kairds
[...] Nossa época é, efetivamente, um época kairica que se presta a intervencio da
intencionalidade da consciéncia humana, mediante a prdxis (MOUTSOUPOLOS
apud MARCONDES CESAR, 2008, p. 36, grifo nosso).

A crise, entdo, € o dado e o Kairos € a reflexdo sobre as possibilidades de rompermos esta
barbdrie mediante a pratica. Crise e oportunidade de mudanga (kairds) estdo, assim,
harmonicamente ligados. No entanto, para a identificacdo da crise € preciso uma categoria
importante que ainda nao foi destacada: a ideia de ‘critica’. SO percebemos a crise quando,
inseridos no contexto histérico, agimos com ‘razdo critica’ e ndo como ‘comodidade a
situacdo vigente’. Sao estas categorias de mudanca e critica que pretendemos abordar ao falar
da Universidade, ja que ela mesma ja se encontra em “crise".

A crise da universidade, para Goergen, ancora-se numa triade conceitual, ou seja, é
uma crise “de conceito, de contexto e de texto”. E de conceito, porque o préprio conceito
“Universidade” sofreu ao longo do tempo alguns desvios semanticos. ‘“Particularmente num
pais como o0 nosso em que ndo ha muita clareza sobre o que € ou como deve ser uma
universidade, tendo em vista a variedade e os desniveis entre as instituicdes académicas de
nivel superior, fica dificil usar genericamente o termo universidade” (GOERGEN, 2005b, p.

11). Dai o porque de alguns autores adotarem a ideia de Instituicdes de Educagao Superior ao
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invés de Universidades. Mas o problema € que o préprio termo Instituicdo estd em cheque
neste novo modelo. Falariamos, entdo, de Organizacdes de Educagdo Superior?

A segunda face da crise € o “contexto”. Ela “diz respeito a relacio entre universidade e
sociedade e as profundas transformagdes que atualmente se encontram em curso” (Ibid., p.
12). Talvez seja esta a maior de todas elas, porque fere, diretamente, a prépria existéncia da
Universidade. A terceira e ultima face da crise € a “textual”. Esta “abrange os textos internos
da universidade, seus conteidos, suas formas de ensino, sua relacdo com a ciéncia e a
tecnologia, com sentidos éticos e sociais daquilo que faz ou deixa de fazer” (Id., p. 12). Entra
em cena o fator consequéncia do conhecimento produzido e a responsabilidade social da
propria “instituicdo”. Para Goergen o resultado destas trés crises inferem diretamente numa
“crise de identidade”, porque dizem respeito ao seu papel e as suas tarefas na sociedade
contemporanea. Em comuhdo com o professor, digo estar a Universidade numa crise também
de “existéncia”. Esta crise estd intimamente ligada a sua prépria “composi¢do, funcio e
finalidade”.

Outro autor que trabalha com a ideia de crise da Universidade é José Dias Sobrinho.
Para ele a crise da universidade é uma ‘“crise de estrutura”, intimamente ligada a estes trés

niveis: estado, trabalho e individuo.

O estado ndo consegue prover de modo satisfatério as instituicdes encarregadas de
produzir a equidade, a justica social, os processos e as instituicdes de
democratiza¢do, dentre as quais, privilegiadamente, as educativas. A nova economia
rompeu os tradicionais modelos de trabalho, criou riquezas para uns e espalhou
desemprego, inseguranca e precariedade para muitos [...] A sociedade perdeu em
grande parte suas referéncias valorativas e se enfrequeceram os processos de
construcdo das subjetividades, pelos quais os individuos se integram
construtivamente na producio da vida social (DIAS SOBRINHO, 2005, p. 21-22).

O estado, como vimos, perdeu sua legitimidade como principal financiador, ndo conseguindo
mais prover, por meio das instituicdes, o ideal de equidade social. As novas relacdes de
trabalho trouxeram consigo um amplo desequilibrio social, muito para poucos e pouco para
muitos. E estas mesmas relacdes embotaram a relagdo interpessoal, impondo como mediacdo
entre os sujeitos a ideia de competitividade.

Para Ristoff, a crise que ronda a Universidade € uma crise “financeira, de elitismo e de
modelo”. Referindo-se a primeira crise, o autor diz ser o baixo investimento um ‘“matador
silencioso” da educacdo. “O primeiro matador silencioso da educagdo €, portanto, a crise
financeira a que este setor tem estado quase que permanentemente exposto, incapaz de
planejar e condenado a espasmos administratrivos que ora tratam um setor muito bem para em
seguida abandond-lo a sua prépria sorte por cinco ou dez anos” (RISTOFF, 1999, p. 24). Este

“baixo investimento” de que fala Ristoff pode ser causa do afastamento do Estado, deixando
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as portas do ensino e pesquisas universitdrias a mercé das Industrias. O privado ocupou o
lugar do publico, seja em investimentos, seja em imposi¢ao e implementacdo de demandas.
A segunda crise refere-se ao carater social e democratico da universidade. Ou seja, a

que sociedade ele serve, se a elite ou as faixas minoritérias.

Que a universidade deve servir a sociedade que a criou parece nao haver ddvidas.
Resta, no entanto, saber a que sociedade ela deve servir. E neste sentido, parece
evidente que num pais democratico a universidade precisa romper com o elitismo
que a concebeu e engajar-se de forma clara num programa nacional que promova o
acesso amplo das populacdes hoje excluidas (Ibid., p. 26).

Hoje em dia, o ‘governo’ brasileiro adotou alguns programas sociais que promovem esse
acesso das classes a educacao superior, como € o caso, de programas como o ProUni, FIES e
do Sisu (com seus problemas de gestdo, € claro, mas que nao deslegitimam sua finalidade).

A terceira e ultima crise diz respeito ao modelo, ou seja a “defini¢cdo que fazemos da
funcdo da educacdo superior” (Id., p. 28), dada a multiplicidade de funcdes que ela mesma
assume.

Para o sociol6go portugués Boaventura de Sousa Santos, a triplice crise da
universidade diz respeito as ideias de hegemonia, de legitimidade e com a prépria instituicdo.
Por crise de hegemonia, entende-se o resultado das contradi¢des entre as funcdes tradicionais
da universidade e as que ao longo do século XX lhe vinham sendo atribuidas. Ou seja, de um
lado a promog¢ao de uma alta cultura, pensamento critico e conhecimentos exemplares, de
outro a producdo de conhecimentos tteis para a formacdo de mao de obra qualificada. A

segunda crise, a de legitimidade,

E provocada pelo fato de a universidade ter deixado de ser uma instituicio
consensual em face da contradicdo entre a hierarquizacdo dos saberes especializados
através das restricdes do acesso e da credenciacdo das competéncias, por um lado, e
as exigéncias sociais e politicas de democratizagdo da universidade e da
reivindicacdo da igualdade de oportunidades para os filhos das classes populares,
por outro (SANTOS, 2011, p. 10).

A ultima crise apresentada pelo autor, diz respeito a prdpria instituicdo, ou seja, a
reinvidicag¢do de sua autonomia, por um lado, € a uma crescente pressdao para se submeter aos
critérios de eficdcia e produtividade de natureza empresarial, de um lado, ou de
responsabilidade social, de outro. Em resumo, poderiamos dizer que se trata, também, de uma
crise de existéncia.

Os autores aqui referidos possibilitam-nos perceber uma crise generalizada na
institui¢do “Universidade”. Uma crise que abrange tanto suas fungdes, quanto sua estrutura e
finalidade. Os motivos sao varios e carecem de reflexdo. Talvez, o maior deles esteja ligada a

instrumentalizacdo e controle da formagdo por meio da producdo industrial, reduzindo a
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Universidade a uma promotora de servicos e a educacdo a um processo de ajustamento. Em
outras palavras poderiamos dizer que a industria se apropriou da cultura e a tornou um
produto e o que deveria ser uma instituicdo da cultura e do saber passou a ofertar uma
“cultura” como produto para a formagao de sujeitos para a mesma industria. Ou seja, nao s6 a
cultura se reificou como também o individuo. Sdo estas questdes que pretendemos trabalhar
nos capitulos seguintes ancorados na teoria critica da sociedade do filésofo frankfurtiano

Theodor W. Adorno.
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CAPITULO II:
O PENSAMENTO INSTRUMENTAL: A critica de Theodor W. Adorno

O trago caracteristico desta época é que nenhum ser humano,
sem excegdo, é capaz de determinar sua vida num sentido até
certo ponto transparente, tal como se dava antigamente na
avaliagdo das relagdes de mercado. Em principio, todos sdo
objetos, mesmo os mais poderosos [...] O individuo enquanto
individuo, como representante do género humano, perdeu a
autonomia através da qual poderia realizar efetivamente o
génemg .

Theodor W. Adorno (1903-1969).

Nao € sem razdo que iniciamos o capitulo com este excerto extraido das Minima
Moralia, um texto primoroso de um dos filésofos pioneiros da dita Teoria Critica da
sociedade e fundamento para as reflexdes que seguem: Theodor W. Adorno'’. Ele soube de
forma muito clara, apresentar um pensamento capaz de determinar num sentido até certo
ponto transparente as mazelas de um mundo, que movido pelas promessas de uma razao
esclarecedora, se converteu no seu oposto no mais pleno irracionalismo. O individuo se
aprisionou e foi aprisionado em sistemas. O objetivo era “[...] livrar os homens do medo e de
investi-los na posi¢ao de senhores” (ADORNO & HORKHEIMER, 1985, p. 19). No entanto,
esta mesma razdo os conduziu a um processo de submissdo, reificacdo’’, alcancando niveis
escandalosos de barbdrie, como ocorreu no genocidio nazista, no massacre dos arménios, no
genocidio cambojano e, como ocorre hoje, no fluxo vergonhoso de massas humanas a procura
de abrigo. A razao de guia se tornou instrumento para a “instrumentaliza¢do de sujeitos” e a
“terra totalmente esclarecida resplandece sob o signo de uma calamidade triunfal” (Ibid., p.
19).

O pensamento de Adorno € denso, por vezes quase impenetravel. Motivo pelo qual é
preciso nos determos em alguns aspectos de sua obra, especificamente naqueles relativos a

nossa proposta referente a ideia de uma formacdo para a emancipacdo. 1sso ndo significa

® ADORNO, Theodor. Minima Moralia. Trad. Luis Eduardo Bicca. Ed. Atica, 1992, p. 31.

' Theodor Ludwig Wiesengrund-Adorno, ou simplesmente Theodor Adorno (Frankfurt am Main, 11 de
setembro de 1903 — Visp, 6 de agosto de 1969) foi um filésofo, sociélogo, musicélogo e compositor alemdo. E
um dos expoentes da chamada Escola de Frankfurt, juntamente com Max Horkheimer, Walter Benjamin, Herbert
Marcuse, Jiirgen Habermas, Axel Honneth e outros. Detalhes mais densos de sua trajetéria ver o excelente
trabalho de Rolf Wiggershaus. Cf. WIGGERSHAUS, Rolf. A Escola de Frankfurt: Histéria, desenvolvimento
tedrico, significagdo politica. Trad. Vera Azambuja Harvey, Rio de Janeiro: Difel, 2002.

"0 tema da reificacdo é tratado por Lukdcs em Histéria e consciéncia de classe, e retomado por Adorno e
Horkheimer na Dialética do Esclarecimento, vinculado especificamente ao processo da Industria Cultural. Para
Lukécs “a reificag¢@o é, portanto, a realidade imediata e necessdria para todo homem que vive no capitalismo”
(LUKACS, 2003, p. 207). Sobre este tema Cf. NOBRE, Marcos. Lukacs e os limites da reificacio. Um estudo
sobre Historia e consciéncia de classe. Sdo Paulo: Ed. 34, 2001.
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dizer que recusaremos o tema da estética ou at€ mesmo da moral em seus textos. Vez ou outra
esse recuo serd necessario na intenc¢ao de manter a propria logica exigida pelo texto. Contudo,
a exigéncia que nos € posta € a de ser leal a um pensamento que precisa ser dialético para ser
pensamento. O pensamento quando pretende inserir-se na tradi¢do do formalismo légico, do
uso da deducdo como forma de controle da pela razdo dominadora, é falho em si mesmo.
Pensar com Adorno requer, antes de qualquer coisa, o reconhecimento da negagdo diante do
ja imposto. E preciso pensar sempre o lado da ndo-realidade de determinada realizacdo. Negar
ndo implica necessariamente em ser pessimista, mas refletir os motivos que fizeram tal coisa
ser assim e nao de outro jeito.

Por isso, dividiremos este segundo capitulo em trés momentos. Inicialmente, nossa
intencdo ¢é distinguir dois conceitos importantes para as posteriores reflexdes, a saber: “Teoria
tradicional” e “Teoria critica”. Para tanto serd preciso fazer uso de um dos textos — sob o
mesmo titulo — de Max Horkheimer (1895-1973), amigo de Adorno, coautor da Dialética do
Esclarecimento (1947) e membro fundador da assim chamada Escola de Frankfurt'’. O
referido texto nos permitird entender o porqué de todo este arcabouco tedrico denominado
Teoria Critica da sociedade e, outrossim, o enquadramento do pensamento de Adorno nesta
“tradi¢do” ou “corrente” de pensamento.

No segundo momento, o objetivo € analisar a critica adorniana ao processo “nao
realizado” do esclarecimento, pensando o iluminismo em termos conceituais e histéricos, bem
como a ideia de um esquematismo cultural promovido pela Industria Cultural entendida como
“a vitéria da razdo tecnoldgica sobre a verdade” (ADORNO & HORKHEIMER, 1985, p.
129).

Finalmente, entdo, abordaremos, de forma mais consistente, os textos pedagdgicos de
nosso autor. Serd o momento de pensar com Adorno a ideia de uma educacdo que possibilite
a desbarbarizacdo em meio a uma época de pleno império da industria e do mercado
neoliberal. Neste momento, ainda ndo falaremos sobre a ideia da Bildung que serd tema do
terceiro capitulo. Nossa proposta € usar seu mais conhecido texto sobre a educagdo, Educagdo
e Emancipagdo, para pensar o unico sentido da educacdo: “uma auto-reflexdo critica”.

(ADORNO., 1995, p. 121).

12 Sobre esta acepcao Cf. NOBRE, Marcos. A Teoria Critica. Rio de Janeiro; Jorge Zahar, 2004, p. 7-20. Nao
nos deteremos, outrossim, em dados histdricos relativos ao surgimento deste grupo de intelectuais, dada a intensa
bibliografia ja existente. Cf. ASSOUN, Paul-Laurent, 1991; FREITAG, Bérbara, 2004; MATOS, Olgaria, 1989,
1993; SLATER, Phil, 1976; WIGGERSHAUS, Rolf, 2002.
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1. ENTRE TEORIA TRADICIONAL E TEORIA CRITICA:
Uma distin¢ao necessaria

Ha qualquer coisa podre no reino da Dinamarca!
“Hamlet” — William Shakespeare, p. 40.

Nosso primeiro passo € analisar com Horkheimer os conceitos de Teoria Tradicional e
Teoria Critica no texto que lancou as bases para um modelo de pesquisa usado na primeira
metade do século XX. Neste texto, o autor aponta que o surgimento do que se entende por
Teoria Tradicional se deu nos primoérdios da filosofia e da ciéncia moderna com o filésofo
francés René Descartes (1596—1650)13, A teoria cientifica tradicional trouxe uma série de
consequéncias para a andlise da realidade tais como a separagao entre individuo e sociedade, a
perspectiva parcial de classe, a simplificacdo e a eliminacao das contradi¢des da prdxis social,
etc. Assim sendo, procuraremos entender quais as caracteristicas que distinguem esta Teoria
Tradicional da proposta de uma Teoria Critica. No entanto, essa distingdo nao aparece tao
clara em Horkheimer, pois ela se manifesta de modo dialético. Horkheimer nos apresenta a
teoria tradicional como se tudo aquilo que fosse “relacionado a esta tradi¢do” tivesse perdido
o sentido da critica com o passar do tempo. Porém, nem tudo que é considerado critico €
destituido de tradicdo (a critica nasce do rompimento da tradicdo vigente). Com base nisso,
destacaremos aqui o importante papel diagndstico do tempo presente, a saber: o
comportamento critico e a orienta¢do para a emancipagdo.

Para Horkheimer, a ideia de “Teoria Tradicional” (Traditionelle Theorie), esta
relacionada com a origem e avango das assim chamadas “Ciéncias Naturais”, mas
especificamente com a matematica e a fisica. Para ele, o conceito tradicional de teoria foi
definido, de um modo geral, como um apanhado de proposi¢des ligadas entre si, das quais
pode deduzir as demais teorias e cuja validade consiste na sua correspondéncia com os fatos e
suas leis de causa e efeito. Se na aplicacdo destas leis, em experimentos particulares, houver
contradicoes (Widersprueche), algo de errado aconteceu com a teoria ou com a experiéncia.
Exemplificando: se, na simbiose de um elemento A com B, o resultado da teoria (na pratica)
deveria ser W, e ndo acontece o previsto, o resulto obtido é M, algo de errado aconteceu [com

a teoria ou com a prética]. Caso contrario, o resultado obtido é W, a teoria € confirmada.

A questdo — o que € teoria — parece ndo oferecer maiores dificuldades dentro do
quadro atual da ciéncia [...] Teoria equivale a uma sinopse de proposicoes de um
campo especializado, ligadas de tal modo entre si que se poderiam deduzir de
algumas dessas teorias todas as demais. Quanto menor for o nimero dos principios
mais elevados, em relacdo as conclusdes, tanto mais perfeita serd a teoria. Sua

Ber DESCARTES, René. Discurso do método. Traducio de Elza Moreira Marcelina. Brasilia: UnB, 1985
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validade real reside na consondncia das proposicoes deduzidas com os fatos
ocorridos (HORKHEIMER, 1975, p. 125, grifos nossos).

A teoria, enfim, estaria ligada intrinsecamente com a prética, estando sempre dependentes,
mas nunca unidas em pensamento e acao.

A preocupacdo de Horkheimer, ao que até entdo parece, ndo estd no conceito de teoria
“em-si”’, mas na pratica. Ou melhor, na aceitacdo de determinado modelo (Vorbild) tedrico
sem qualquer questionamento. Tal modelo passa a ser, usado também pelas ci€ncias humanas
ou ciéncias sociais, sem qualquer aten¢do ao conceito de teoria. O problema reside no fato de
ndo haver nenhuma critica ao conceito de teoria até aquele momento e de ninguém ter
questionado o modo como ele foi imposto e a maneira brusca de igualar metodicamente

fendmenos sociais e fendmenos naturais.

Nao € o significado de teoria em geral que € questionado aqui, mas a teoria esbocada
“de cima para baixo” por outros, elaborada sem o contato direto com os problemas
de uma ciéncia empirica particular [...] Em vista do quadro atual da pesquisa, o
caminho que a sociologia teria que percorrer seria a dificil ascensdo da descri¢do de
fendmenos sociais até comparagdes detalhadas, e s6 entdo dai passar para a
formacao de conceitos gerais (HORKHEIMER, 1975, p. 127).

A critica horkheimeana se ancora, justamente, na pretensdo da teoria tradicional de construir
um método cientifico sem qualquer contato direto com os problemas de uma ciéncia
particular. Em outras palavras, ndo se trata de questionar a teoria enquanto tal e confronté-la
com a pratica e permanecer neste circulo vicioso.

Segundo Horkheimer, a andlise das conexdes causais entre os fendmenos fisicos é
plausivel, dado que o observador dispde de condi¢des de realizacdo do fendomeno e pode se
distanciar, de modo a entender o que ocorre. “As regras da experiéncia, neste caso, nao sao
outra coisa que formulagdes do nosso saber a respeito dos nexos econdmicos, sociais €
psicolégicos. Com sua ajuda construimos o percurso provavel, omitindo ou incluindo a

ocorréncia que deve servir para explicd-lo” (Ibid., p. 129). E ainda,

Pressupondo-se as circunstincias a, b, e, d, deve-se esperar a ocorréncia ¢;
desaparecendo p, espera-se a ocorréncia r, advindo g, entdo espera-se a ocorréncia s,
e assim por diante. Esse calcular pertence ao arcabougo logico da histéria, assim
como da ciéncia natural. E o modo de existéncia da teoria em sentido tradicional
(HORKHEIMER, 1975, p. 129, grifos nossos).

A “deducao”, enquanto método de investigacdo € o que prevalece na matematica e acaba por
se estender a todas as ciéncias, inclusive as ciéncias humanas. No entanto, o que ocorre
quando o observador € o observado de seu experimento? Ha possibilidades de resultados
precisos? Ou melhor, como € possivel ser sujeito e objeto de determinada experi€ncia ao

mesmo tempo?
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Disso decorre o contraponto essencial para entendermos a pretensao de Horkheimer: a
ideia de uma Teoria Critica (Kritische Theorie) — uma critica ao modelo tradicional de teoria.
“Horkheimer alega que a teoria tradicional € caracterizada por um desprezo total pelo papel
pretensamente constitutivo da vida social no conhecimento e por um rigido viés anti-
histérico” (RUSH, 2008, p. 46). Assim sendo, pelo viés da Teoria Tradicional tais questdes
poderiam ser respondidas afirmativamente, ou seja, é possivel fazer ciéncia social com o
mesmo modelo de causa e efeito. “Ao contrdrio, o pensamento critico, ndo confia de forma
alguma nesta diretriz, tal como € posta a mao de cada um pela vida social” (HORKHEIMER,

1975, p. 138).

A separagdo entre individuo e sociedade, em virtude da qual os individuos aceitam
como naturais as barreiras que sdo impostas a sua atividade, é eliminada na teoria
critica, na medida em que ela considera ser o contexto condicionado pela cega
atuacdo conjunta das atividades isoladas, isto €, pela divisdo dada do trabalho e pelas
diferencas de classe, como uma funcdo que advém da agdo humana e que poderia
estar possivelmente subordinada a decisdo planificada e a objetivos racionais (Ibid.,
p. 138, grifos nossos).

Teoria Critica é, assim, dentncia, uma inquietude diante do cardter puramente
descritivo da realidade. Ao entender que o potencial de libertagdo ou emancipacdo humana
estd presente exclusivamente nas representacdes proprias de uma classe, a Teoria Tradicional
ndo mostra a distingdo estrutural em relacdo a ciéncia especializada. Segundo Nobre (2013a,
p. 35, grifos nossos), “a Teoria Critica € um movimento intelectual e politico de compreensao
e transformacao da sociedade que ja existia muito antes de Horkheimer lhe dar esse nome e de
confrontd-lo com outros ramos de pensamento que ele denominou teoria tradicional”.
Qualquer critica puramente descritiva, para Horkheimer, € reprodutora da mesma légica para
a qual se dirige e, assim sendo, ndo € Teoria Critica.

O que falar, pois, da “funcdo formativa da universidade” a partir das distin¢des
horkheimeanas de Teoria Tradicional e Teoria Critica? Nao estaria esta institui¢cdo fadada ao
exame descritivo e a reproducdo destas teorias sem ao menos questiond-las? Nao seria esta
atividade universitaria uma forma de romper com essa légica? Cabe aqui uma breve, porém,
importante incurs@do em uma dimensao do conhecimento que nos parece relevante para nossa
discussao, a saber: a dimensao epistémica do conhecimento.

A busca por um fundamento udltimo em que fosse possivel estabelecer um
conhecimento a priori faz parte da esséncia da episteme humana. Quer seja nos mythos, com
suas narrativas imagindrias, quer seja no logos grego, com o surgimento das comunidades e o
alvorecer da razdo, o conhecimento € parte inerente do processo da prépria emancipacdo

civilizatéria do sujeito.
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Na época dos poetas, impde-se o modelo de virtude das divindades mitoldgicas; no
tempo dos filésofos, o das ess€ncias metafisicas; no periodo dos tedlogos, o da
divindade cristd e, finalmente, nos séculos do iluminismo, o modelo da
racionalidade cientifica moderna (GOERGEN, 2014, p. 24).

Os poetas da tragédia, especialmente Homero, descreviam, por meios de suas
narrativas épicas, “os feitos virtuosos de seus herdis com a clara inten¢@o educativa para todos

os gregos” (Ibid., p. 24). Em Homero, Ulisses e Aquiles eram os modelos de virtude a ser

seguido por todos. No entanto, sua influéncia ndo se limitou a descrever os feitos dos herdis.

A outra face de sua influéncia, tdo importante quanto a anterior, € o lado estético de
sua arte poética. Sua poesia tornou-se o modelo de beleza estética. Se as virtudes de
seus herdis eram o modelo do comportamento moral, a sua poesia era 0 modelo do
comportamento estético. Alids, estes dois aspectos — a ética e a estética — ndo devem
ser vistos como dois elementos separados, mas como as duas faces do ideal de ser
humano: o homem belo e bom. Assim, de certo modo, ja estd presente em Homero
aquilo que seria a grande busca e conquista dos gregos: a elaboragdo de um ideal de
ser humano (GOERGEN, 2006, p. 185, grifos nossos).

Se Homero descreveu os feitos virtuosos de seus herdis com clara intencao de elaborar

um tipo ideal de ser humano, com o alvorecer da razao

Sécrates perturbou seus interlocutores defendendo a verdade interior como
orientacdo segura frente as opinides mutantes e passageiras; Platdo alinhou a
educacdo ao paradigma absoluto do ideal, alicercado no conceito fundamental de
verdade, alcangdvel pela racionalidade dialética; os Sofistas, criticos da aristocracia
sanguinea e epistémica, correram por fora, colocando o homem como medida de
todas as coisas; Aristételes, critico do idealismo platonico, propds a abstragcdo e a
logica como acesso a verdade (1d., 2014, p. 24, grifos nossos).

A ideia de educacao estava fortemente ligada a elaboracdao de um conhecimento, racional, que
permitisse ao sujeito dar a si mesmo “um sentido orientador para sua existéncia historica real”
(SEVERINO, 1998, p. 12). Busca essa, é valido ressaltar, pautada num conhecimento
absolutamente abstrato e transcendental. Em outras palavras, conhecimento contemplativo,
pelo a natureza (pvon: Physis) era vista sob o prisma da incorruptibilidade. Ou seja, natureza
eterna, dado ao sujeito somente para contemplagcdo, ndo para a intervengdo como ainda
veremos adiante.

Com o advento do medievo, o enfoque na busca por um fundamento ultimo
permaneceu nos termos metafisicos e transcendentais. No entanto, a partir de outra Gtica, a

saber: a religiosa crista.

Os ignorantes dessas verdades, os rudes, como dizia Santo Agostinho, deveriam ser
instruidos na verdade Unica revelada por Deus ou prescrita pela Igreja. Nem mesmo
as heresias ao tempo de Agostinho, as polémicas fideista/racionalistas ao tempo de
Tomas e o grande cisma ao tempo de Lutero puseram em questdo a verdade religiosa
como fundamento da salvac@o e, portanto, como referéncia consensual de todo o
processo formativo (GOERGEN, 2014, p. 24-25).
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Neste periodo a tnica verdade possivel ou a sua tnica possibilidade de acesso era dada pela
igreja. O conhecimento ndo estava no sujeito, mas era proveniente do Deus supremo. Ou seja,
por ele revelado.

Segundo Goergen, a grande mudanca, antes anunciada no debate entre dominicanos e
franciscanos na Universidade de Paris, chegou com o humanismo pré-moderno. “Os novos
ventos seculares tremulavam a bandeira da razdo enquanto fonte segura e universal de
conhecimento dos segredos naturais, sociais e humanos” (GOERGEN, 2014, p. 25, grifos
nossos). Presenciamos, portanto, a passagem de um humanismo teoldgico, para o
estabelecimento de uma nova ordem epistémica, livre do obscurantismo metafisico e
teoldgico, a saber: o racionalismo.

O racionalismo pode ser definido como uma corrente filoséfica que utiliza o raciocinio
como operacdo mental, discursiva e ldgica, extraindo conclusdes a partir de uma ou mais
proposi¢des. A razdo €, com isso, o elemento bdsico, unico e primordial para alcancar a
verdade. René Descartes, Baruch Spinoza e Gottfried Wilhelm Leibniz sdo os precursores do
racionalismo na filosofia moderna. Nesta nova forma de conhecer, ndo mais sob os pilares da
metafisica classica e da tradicao religiosa medieval, o sujeito € alcado ao nivel de senhor de si
e de seu destino. Com este novo tipo de saber, a teoria deixa de ser contemplacdo para
entendida e valorizada como mediacdo cognitiva da interven¢do eficiente do ser humano no
mundo. Ou seja, a natureza, antes incorruptivel e intocdvel, passa a ser manipulada,
controlada e transformada pelo sujeito.

Com isso, educagdo converge para a construcdo de um conhecimento, estritamente
ligado a submiss@o da natureza e aos fins estabelecidos pelo ser humano. Assim, o sujeito se
constitui magistralmente sujeito na medida em que se impde sobre o outro de si. Em resumo,
este sujeito moderno se edificou sobre as bases de uma vontade racional com o qual o “eu” se
constitui como possibilidade integradora do sentido e definidora dos rumos da formagao
humana. As consequéncias advindas desta mudanca sdo inimagindveis. E neste periodo que a
ciéncia e a técnica se despontam como suas grandes descobertas.

A partir da modernidade, entdo, a dimensdo epist€émica do sujeito se embasa
unicamente no sujeito racional, intrassubjetivo, senhor de si mesmo e de sua formacdo.
Assim, a Educacdo é construida e pensada para a edificacdo deste sujeito. O conhecimento,
por sua vez, enquanto momento de reflexdo tedrica e pratica, € posto no crivo somente da
aplicabilidade. Com a ciéncia e a técnica, a reflexdo tedrica é enfraquecida. O conhecimento
que nao € aplicdvel € reduzido a um nao-conhecimento, a algo sem valor. Os novos rumos do

conhecimento deveriam conduzir o sujeito a autoindependéncia. A Teoria Critica, assumida
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por Horkheimer, vem trazer a luz justamente este ilegitimo afastamento entre teoria e pratica.
O que hoje se pode perceber na Universidade: a substituicdo do saber tedrico pelo saber
pratico. Esta incursdo na episteme moderna coaduna com a distingdo horkheimeana
justamente neste pressuposto, a saber: as teorias sdo reproduzidas pelo sujeito racional e
soberano sem a devida observancia e critica.

Para Horkheimer a ciéncia, supostamente, deveria levar o sujeito a emancipacgdo. Este
pressuposto nos sugere a seguinte questdo: Se a universidade enquanto lugar de ensino,
pesquisa e extensdo, € o lugar da ciéncia, poderiamos pressupor que hoje ela nos insere —
tendo em vista o processo de formag¢do — num processo histérico de emancipagd@o ou apenas
reproduz a l6gica identitdria do mercado?

“Para os sujeitos do comportamento critico, o cardter discrepante cindido do todo
social, em sua figura atual, passa a ser contradi¢do consciente [...] ele é o seu proprio mundo”
(Ibid., p. 138). A Teoria Critica se distingue da Tradicional no que tange ao comportamento
critico, que consiste, como vimos, em apreender a realidade cindida como contradi¢do e
perceber que o modo de economia vigente €, sobretudo, produto da acdo humana, que por sua
vez, pode também tomar outro rumo e se orientar para emancipacgao.

Na Teoria Tradicional, o individuo ndo se vé engajado num processo contraditorio, em
que suas potencialidades sdo desenvolvidas no trabalho ou em qualquer outra atividade. Ele
aceita as predeterminagdes impostas pela teoria tradicional como natural, e assim passa a
conduzir seu modo de vida com a finalidade de preencher essas predeterminacdes. “Mesmo
nos célculos mais complicados, eles [os individuos] sao expoentes do mecanismo social
invisivel, embora creiam agir segundo suas decisoes individuais” (HORKHEIMER, 1975, p.
131, grifos nossos). Nao obstante, o sujeito do comportamento critico coloca sob suspeita
essas “predeterminagdes”’, impostas por poderes verticais, ndo se resignando com a cisao

social.

Ao contrdrio, o pensamento critico € motivado pela tentativa de superar realmente a
tensdo, de eliminar a oposicdo entre a consciéncia dos objetivos, espontaneidade e
racionalidade, inerentes ao individuo, de um lado, e as relacdes do processo de
trabalho, bésicas para a sociedade, de outro. O pensamento critico contém um
conceito de homem que contraria a si enquanto ndo ocorrer esta identidade (Ibid., p.
140, grifos nossos).

Creio que chegamos a um ponto fulcral de nossa reflexao sobre ambas as teorias. De um lado,
a teoria tradicional que se limita a descrever a realidade como algo exterior ao observador e
separou rigidamente o “conhecer” do “agir’. “Ao fixar de maneira rigida a separacdo entre
“conhecer” e ‘“agir”, entre “teoria” e “pratica”, a teoria tradicional expulsa do seu campo de

reflexdo as condicionantes histéricas do seu proprio método” (NOBRE, 2013a, p. 44). Nao se
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trata de negar que ambos sejam momentos distintos, mas de reconhecer que devem ser
considerados conjuntamente. A Teoria Critica considera que “conhecer” e “agir” sdo distintos,
mas acrescenta a ideia segundo a qual estas dimensdes podem ser pensadas juntas e
correlacionadas, dado que, a realidade social € produto da a¢ao dos homens.

Se a teoria for feita para mostrar como as coisas devem ser, nds estamos esquecendo
de mostrar como as coisas realmente sdo. Se fizermos da teoria uma aplicagdo prética, ou seja,
se dissermos que as coisas sao como elas devem ser, entdo, nds eliminamos a possibilidade de
que as coisas sejam diferentes do que elas sao. Enfim, o ponto fundamental da Teoria Critica,
em resumo € o seguinte: é impossivel mostrar como as coisas realmente sdo, sendo a partir da
perspectiva de como deveriam ser (Cf. NOBRE, 2013b). “Dito de outro modo, a atitude
critica ndo se volta apenas para o conhecimento, mas para a prépria realidade das condicdes
sociais capitalistas, e isso porque o comportamento critico tem sua fonte na orientacdo para a
emancipagdo relativamente a dominagdo vigente” (Id., 2013a, p. 45).

Se “conhecer” e “agir” devem ser dados mutuamente, pois fazem parte de um processo
histérico do sujeito, como explicar a valorizagdo extremada da ciéncia, enquanto técnica de
manipulacdo e dominacdo e, com isso, a ‘“quase-desvalorizacdo” da teoria em tempos
hodiernos? Porque o objetivo final do processo universitirio estd no ‘“agir”’, que significa
submissdo ao estabelecido, ao controle, € ndo na critica a predeterminacdo deste agir em fazer
do comportamento critico orientado pra a emancipacdo? Porque a verticalidade das demandas
(Ilembremos-nos dos organismos multilaterais tais como FMI, BM, OCDE, etc. citados no
primeiro capitulo) ditam o rumo do conhecer? Racionais que somos, porque tanta resisténcia a
“critica”? S@o estas e outras questdes que servirdo de guia para nossas posteriores reflexdes.
Nao pretendemos matematizar as respostas com cdlculos precisos, repetiriamos a férmula da
teoria tradicional. Nossa pretensdo € pensar o ja estabelecido de outra forma: porque assim e

ndo de outro jeito?

2. ADIALETICA DO ESCLARECIMENTO: Uma critica ao pensamento

instrumental

A dialética revela, ao contrario, toda imagem como uma forma de escrita.
Ela ensina a ler em seus tragos a confiss@o de sua falsidade, confissao
essa que a priva de seu poder e o transfere para a verdade.

Desse modo, a linguagem torna-se mais

que um simples sistema de signos'.

14 ADORNO, Theodor; HORKHEIMER, Max. Dialética do Esclarecimento. Trad. Guido Antdnio de Almeida;
Rio de Janeiro: Ed. Jorge Zahar, 1985, p. 36.
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Se fossemos resumir, a maneira de alguns criticos como Eco (1979) e Barbero (2003),
de forma tendenciosa, um com um olhar europeu e o outro com uma visao latino-americana, o
que a Dialética do Esclarecimento (1947), escrita no periodo pds-guerra, significa para o
pensamento critico e para a reflexdo contemporanea, poderiamos dizer que ela é uma
dentincia extremamente pessimista e retrégada de uma razdo inacabada, insuficiente e
barbara. O que nado seria acertado, pois ao contrdrio do que pensam Eco e Barbero hi
justificagdes literdrias, histdricas e filos6ficas, muito plausiveis, da maneira pela qual Adorno
e Horkheimer constroem suas argumentacdo e suas andlises: a de um mundo nao-esclarecido e
em fase generalizada de barbarie. Onde os autores mencionados detectam pessimismo
decadente, ao contrdrio, ha uma critica otimista e real de uma razao que pode vir-a-acontecer,
superadas suas limitacoes.

O adendo explicativo 'fragmentos filos6ficos' que complementa o titulo 'Dialética do
Esclarecimento' ja de antemdo demonstra a pretensdo dos autores: a reflexdo sobre um projeto
ndo realizado por meio de fragmentos filoséficos'. Ja no preficio, nas primeiras linhas do
texto, dedicado ao amigo Friedrich Pollock (1894-1970), Adorno e Horkheimer, deixam claro
a pretensdo do escrito: “O que nos propuséramos era, de fato, nada menos do que descobrir
por qué a humanidade, em vez de entrar em um estado verdadeiramente humano, estd se
afundando em um nova espécie de barbdrie” (ADORNO & HORKHEIMER, 1985, p. 11). Se
se procura entender porque o humano se encontra num estagio de ndo-humanidade, algo de
errado aconteceu com as promessas emancipatérias do processo civilizatério. E o que

veremos neste primeiro estagio de reflexdo, a saber: a dialética entre mito e esclarecimento.

2.1 Da “racionalidade mitologica” a ‘“pseudorracionalidade esclarecida’

“A aporia com que defrontamos em nosso trabalho revela-se

assim como o primeiro objeto a investigar:

. . 16
a autodestruicdo do esclarecimento™ .

Precisamos logo de inicio encontrar um fio condutor para nossas reflexdes a respeito

da dialética entre mito e esclarecimento, a saber: o mito ja continha “em-si”’ elementos do

15 z . . . N A . .
“S6 os fragmentos enquanto forma da filosofia seriam capazes de entregar as monadas projetadas de maneira

iluséria pelo idealismo o que lhes é devido. Elas seriam representagdes no particular da totalidade
irrepresentdvel enquanto tal” (ADORNO, 2009, p. 32)

16 ADORNO, Theodor; HORKHEIMER, Max. Dialética do Esclarecimento. Trad. Guido Antdnio de Almeida;
Rio de Janeiro: Ed. Jorge Zahar, 1985, p. 13.
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esclarecimento e o esclarecimento da racionalidade moderna acaba por se reverter em uma
nova mitologia. A proposta dos autores €, portanto, “preparar um conceito positivo do
esclarecimento, que o liberte do emaranhado que o prende a uma dominagdo cega”
(ADORNO & HORKHEIMER, 1985, p. 15). Pressuposto este da prépria Teoria Critica: levar
a cabo uma perspectiva de emancipacdo da sociedade e da razdo, mas principalmente uma
critica/dentncia, influenciada pelos acontecimentos histéricos que os autores experienciaram.
Neste primeiro instante, vamos definir melhor, partindo da mesma légica dos autores, o
conceito “esclarecimento”.

A definicdo nos € dada logo de prontiddao pelo tradutor do texto, Guido Anténio de
Almeida - explicitada pela preferéncia do termo “esclarecimento”, ante o0s termos

“Iluminismo” ou “ilustracdo”. Para Almeida,

em Adorno e Horkheimer, o termo € usado para designar o processo de
“desencantamento do mundo”, pelo qual as pessoas se libertam do medo de uma
natureza desconhecida, a qual atribuem poderes ocultos para explicar seu desamparo
em face dela. Por isso mesmo, o esclarecimento de que falam ndo é, como o
iluminismo, ou a ilustracdo, um movimento filoséfico ou uma época histérica
determinados, mas o processo pelo qual, ao longo da histéria, os homens se libertam
das poténcias miticas da natureza, ou seja, o processo de racionalizaciio que segue na
filosofia e na ciéncia (ALMEIDA, 1985, p. 7-8).

O esclarecimento é o processo pelo qual o sujeito, intermediado pela razdo, se livra das
amarras do “imagindrio” dos mitos, chegando ao estagio da “razao esclarecida”. No entanto, a
andlise realizada por Adorno e Horkheimer, demonstra que a ideia de progresso baseada na
capacidade racionalizante do sujeito, € falsa. Eles chegam a afirmar que “a maldi¢cdo do
progresso irrefredvel € a irrefredvel regressao” (ADORNO E HORKHEIMER, 1985, p. 46).
Isso é justificado pelas “marcas de sangue”, escritas nas experiéncias da Guerra. A
experiéncia nazifascista na Alemanha e na Itilia, os campos de concentracdo em Auschwitz,
Buchenwald, o socialismo stanilista etc., sdo “marcas” de um espirito decadente, de uma
racionalidade formal, instrumental e barbara. “O esclarecimento ¢ totalitario” (Ibid., p. 22).
Porém, os mitos (entendidos como relatos imaginarios de determinada tradicdo) ja
continham elementos caracteristicos deste esclarecimento. E, de forma extremamente
cautelosa, genealdgica, eles chegam a seguinte tese: Se, “os mitos queriam relatar, denominar,
dizer a origem, mas também expor, fixar, explicar’, deixando “de ser um relato, para se
tornarem uma doutrina [...] vitimas do esclarecimento jd eram produto do préprio
esclarecimento” (1d., p. 23, grifos nossos). Enfim, na tentativa de livrar a consciéncia do
sujeito dos relatos miticos, o esclarecimento ndo atentou para o fato de que o proprio mito ja

era uma forma de dominagao.
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Em face da unidade de tal razdo, a separa¢dao de Deus e do homem reduz-se aquela
irrelevincia que, inabaldvel, a razdo assinalava desde a mais antiga critica de
Homero. Enquanto soberanos da natureza, o deus criador e o espirito ordenador se
igualam. A imagem e semelhanca divinas do homem consistem na soberania sobre a
existéncia, no olhar do senhor, no comando. O mito converte-se em esclarecimento,
e a natureza em mera objetividade (ADORNO e HORKHEIMER, 1985, p. 24,
grifos nossos).

A afirmarem que “o mito ja € esclarecimento”, Adorno e Horkheimer, chegam a conclusao
que, desde cedo. a praxis ritual mitica dos sacerdotes logrou as divindades da natureza a que

recorria.

Todas as ac¢des sacrificiais humanas, executadas segundo um plano, logram o deus
ao qual sdo dirigidas: elas o subordinam ao primado dos fins humanos, dissolvem
seu poderio, e o logro de que ele é objeto se prolonga sem ruptura no logro que os
sacerdotes incrédulos praticam sobre a comunidade crédula. A astiicia tem origem
no culto (ADORNO & HORKHEIMER, p. 58, grifos nossos).

Como bem mostra o Excurso I “Ulisses ou mito e esclarecimento”, a astiicia é o componente
central da acdo ulisseana em sua empreitada contra as poténcias miticas, constituindo-se numa
caracteristica tipica da atitude esclarecida. A expressdo mais clara da asticia de Ulisses €
quando ele se autonomeia “ninguém’ para escapar a Vinganga”.

De forma bastante sucinta Miihl identifica trés estdgios de andlises realizadas por

nossos autores ainda na primeira parte da obra, a saber:

Em primeiro lugar, identificam esclarecimento como saber; analisam, em seguida, a
dialética entre mito e esclarecimento, demonstrando que o primeiro, em sua origem,
ja era esclarecimento e que este, ao superar o mito, transforma-se em uma nova
mitologia; o terceiro ponto na estratégia argumentativa dos autores consiste em
demonstrar que a ciéncia, na modernidade, constitui-se na principal forma de
esclarecimento (saber) (MUHL, 1996, p- 93).

Dado o objetivo de nosso texto, rompemos a légica sugerida por Miihl. Analisamos primeiro a
dialética entre o mito e esclarecimento, demonstrando que o primeiro ja continha elementos
caracteristicos do segundo e este, por conseguinte, na tentativa de superar o mito, acaba por se
converter em uma nova espécie de mitologia. A partir de agora, vamos nos deter em uma das
temdticas mais relevantes para nossa discussdo sobre educagdo, a saber: o saber como poder,
o esclarecimento como forma de dominagdo e, por fim, a razdo como mero adminiculo da
aparelhagem economica. Ou seja, o esclarecimento da ciéncia moderna € uma nova forma de

mitologia.

"7 Ao ser perguntado pelo gigante Polifemo qual era seu nome, Ulisses respondeu “Eu me chamo Ninguém
[Oudeis], Ninguém me chamam vizinhos e parentes”. Ulisses embriaga o gigante e neste estado fura-lhe o tnico
olho. Quando, aos berros, acordou os demais Ciclopes e estes acorreram para saber o que estava ocorrendo,
Polifemo explicou que “O ousado que por dolo, ndo por forca me matou foi Ninguém”. E Ulisses, comprazendo-
se com sua asticia: “... e eu rio n’alma de que meu nome e alvitre os enganasse” E, no final, ainda ironiza o
gigante, dando-lhe o seguinte conselho: “Se o perguntarem , o olho dirds vazou-te o arraza-muros ftaco Ulisses,
de Laertes, nado” (Cf. ODISSEIA, 2004, p. 280 ss.).
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A referéncia moderna ao saber como desencantamento do mundo (Entzauberung der
Welt)", para Adorno e Horkheimer, é Francis Bacon (1561-1626). Para eles Bacon expressa de
maneira muito clara e objetiva a pretensdo da ciéncia moderna: erigir um conhecimento
auténtico capaz de explicar por que a tradi¢do cldssica antiga bloqueava ou impedia a relagdao
— de dominio — entre homem e natureza. Bacon €, portanto, “o pai da filosofia experimental”
(ADORNO & HORKHEIMER, 1985, p. 19) e “foi [ele] quem propriamente abriu o caminho
para a moderna ciéncia da natureza, declarando como tarefa méxima da ciéncia o dominio da
natureza e através de seu conhecimento a conformacgdo utilitdria da cultura através do

conhecimento da natureza” (GOERGEN, 2005a, p. 12). Segundo o fil6sofo londrino,

Os idolos e nagdes falsas que ora ocupam o intelecto humano e nele se acham
implantados, ndo somente o obstruem a ponto de ser dificil o acesso da verdade,
como, mesmo depois de seu pdrtico logrado e descerrado, poderdo ressurgir como

N

obsticulos a prépria instauragdo das ciéncias (BACON, 1973, p. 26-27, grifos
nossos).

O objetivo baconiano é, portanto, romper com a tradi¢do dos antigos (que via a natureza como
algo intocével), impondo um novo tipo de ordem cientifica (Novo Organum) desbloqueando a

antiga teoria pela técnica — interagindo com a natureza —, chegando ao ponto de dominé-la.

Bacon é o filosofo do desencantamento do mundo que propée a submissdo da
natureza a razdo por considerar que a superioridade do homem estd na sua
capacidade de saber e por isso tem o poder de dominar seu mais temeroso oponente:
a natureza, (que) € nada mais que aquilo que ele ndo compreende (TIBURI, 1995, p.
49).

Para Bacon, enfim, “a superioridade do homem estd no saber”, no controle, um “saber que é
poder (e) ndo conhece nenhuma barreira, nem na escravizagdo da criatura, nem na
complacéncia em face dos senhores do mundo” (ADORNO & HORKHEIMER, 1985, p. 19-
20, grifos nossos).

O objetivo da ciéncia moderna, como vimos, € substituir “os mitos e a imaginacao
pelo saber” (Ibid., p. 17). Um saber racional capaz de interferir na natureza, “emprega-la para
dominar completamente a ela e aos homens” (Id., p. 20), pois o que “importa nio é aquela
satisfacdo que, para os homens, se chama “verdade”, mas a “operation”, o procedimento
eficaz” (Ibid., p. 20). A técnica surge, assim, “como esséncia desse saber” (Id., p. 20). A
razdo, guia deste projeto perdeu a capacidade autorreflexiva, hipostasiando unicamente o
fator instrumental de si mesma. Dito de outro modo, a razido deixou de ser critica e fora

reduzida a apenas um “instrumento de dominagdo”.

* Expressdo utilizada na obra do soci6logo alemdo Max Weber (1864-1920). Esta expressdo “é apresentada
como um ‘“‘conceito” proficuo no esquema analitico weberiano, contra as interpretacdes de que se trataria de um
“simples termo” ou, pior ainda, uma “visdo de mundo””’. Cf. PIERUCCI, Ant6nio Flavio. O desencantamento
do mundo: todos os passos de um conceito. Sdo Paulo: Editora 34, 2003.
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Mal desconfiavam os iniciadores deste programa [Bacon, Descartes, Kant, etc.] que
esta razdo, libertadora das cadeias do autoritarismo, haveria de converter-se ela
mesma numa espécie de novo deus cujas divindades menores haveriam de conduzir
os homens a uma nova forma de alienagdo (GOERGEN, 2005a, p. 8, grifos nossos).

O esclarecimento ou pseudo-esclarecimento converte-se em mitologia. A razdo se converteu,
nao s6 em um deus, mas também em “um mero adminiculo da aparelhagem que a tudo
engloba” (ADORNO & HORKHEIMER, 1985, p. 42).

O objetivo desta razdo na época das luzes era fazer com que os homens se libertassem
de um estado de opressao — proveniente da Idade Média. De servo, o ser humano deveria se
tornar senhor de si mesmo, de sua propria histdria e livrar-se das tutelas alheias. No entanto,
as promessas dessa dita emancipagdo, intermediada pela razdo esclarecida, se converteu no
oposto no mais pleno irracionalismo. A razdo ao invés de alcar o sujeito ao nivel da
autonomia plena, se converteu numa espécie de instrumento para submissdo e dominagdo. “O
preco da dominacdo ndo é meramente a alienacdo dos homens com relacdo aos objetos
dominados; com a coisificagdo do espirito as proprias relagdes dos homens foram
enfeiticadas, inclusive as relacdoes de cada individuo consigo mesmo” (ADORNO &
HORKHEIMER, 1985, p. 40, grifos nossos).

Com o avango da técnica e o embotamento da teoria, enquanto ethos da critica, os
sujeitos foram aos poucos transformados em instrumentos do sistema burgués vigente. O
subtitulo da Dialética do Esclarecimento, “fragmentos filoséficos”, indica que os autores
querem trazer a reflexdo critica para o fragmentdrio diante de um sistema que anula as
individualidades como forma de sobrevivéncia. E estas, por conseguinte, se autoanulam para a
manuten¢do deste sistema. Entende-se por fragmento, o individuo submisso, os meros seres

genéricos.

Pela mediagdo da sociedade total, que engloba todas as relacdes e emocdes, 0s
homens se reconvertem exatamente naquilo contra o que se voltara a lei evolutiva da
sociedade, o principio do eu; meros seres genéricos, iguais uns aos outros pelo
isolamento na coletividade governada pela forca (Ibid., p. 46, grifos nossos).

“Governado pela forca”! Assim podemos resumir a pretensdao de um sistema que nos permite
apenas afirmar o imposto, dada a verticalidade destas imposi¢des (Teoria Tradicional). O
canon do esclarecimento € a subsuncdo das diferencas a ideia de uma légica brutal da
identidade. O esclarecimento “expulsa da teoria a diferenga” (Id., p. 85). E a razdo moderna
vista, utopicamente, sob o signo da emancipagdo, tornou-se “ir-razdo”, submissa ao

imediatamente dado. Nas palavras dos autores, “o que aparece como triunfo da racionalidade

objetiva, a submissdo de todo ente ao formalismo légico, tem por preco a subordinacdo
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obediente da razdo ao imediatamente dado” (Id., p. 38). Chegamos, assim, a um conceito forte
nos textos de Adorno e Horkheimer: a razdo instrumental.
O esclarecimento, ligado as ideias de razdo e de progresso, pretendia tornar os homens

senhores de seu destino e da natureza. Em seu desenvolvimento historico-cultural, entretanto,

a razdo mostrou ser apenas autopreservagdo, ou seja, mostrou-se unicamente como
instrumento de dominagdo e ndo de libertacdo, pois a hipertrofia da autopreservacio
ndo serviu a consciéncia de que os homens produzem sua prépria histéria e, dessa
forma, podem se apropriar de suas préprias vidas. Ao contrdrio, o dominio da
autopreservagdo sob o manto da razdo esclarecedora se mostrou instrumento ndo
apenas de dominio da natureza externa, mas igualmente da natureza interna e das
relagées sociais de maneira mais ampla (NOBRE, 2013, p. 49, grifos nossos).

Temos aqui, entdo, duas categorias importantes para nossa reflexdo, a saber: a técnica e a
razdo como instrumento. Adiante veremos uma terceira categoria que marcard fortemente o
caminho percorrido até aqui: a industria cultural. No mais, de um lado, temos a técnica como
plenificacdo do saber do humano, embora a teoria tenha se desvinculado totalmente desta,
criando um fosso, como vimos acima e, de outro, a razao instrumental como instrumento de
submissdo dos sujeitos ao seu proprio conhecer. O resultado é uma razdo técnica-
instrumental.

Em teses provisdrias: 1°). Temos um sujeito dotado de razdo, portanto, diferenciado
dos outros seres, capaz de interagir, controlar e dominar a natureza interna e externa, de um
lado; do outro um sujeito dotado de uma razdo que é, “em-si-mesma”’, instrumento de
coisificagdo de si mesmo; 2°). Aquilo que na modernidade plenificou o sujeito e o colocou
como ‘“‘senhor de si e da natureza” — a ciéncia e técnica — o transformou em objeto, num
processo que para “os iniciadores deste programa’” deveria ser autonomizag¢do. Cabe-nos
perguntar: como pensar a o processo educacional neste percurso de pleno reinado da técnica e
que razao nos libertaria desta coisificacdo em que a prépria razio nos colocou? E ainda, como
trazer o fragmentdrio numa razao que nos mostrou pensar unicamente em sistemas?

A seguir, pensaremos um pouco ha terceira categoria supracitada: a indistria cultural.
Perceberemos, por meio desta, que além de reificar o pensamento e, assim o préprio sujeito, o

esclarecimento reduziu toda a cultura a mero produto da economia de mercado.

2.2 A Industria Cultural: Como “racionalidade dominadora”

. c A ~oq18
A rigor, “morar” € algo que nao € mais possivel .

18 ADORNO, Theodor. Minima Moralia. Trad. Luiz Eduardo Bicca, Sdo Paulo: Ed. Atica, 2003, p- 31
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Precisamos de antemao, fazer uma breve distin¢ao entre os termos “Indudstria Cultural”
(Kulturindustrie) e “Cultura de Massas” (Massenkultur). Para Adorno e Horkheimer, a
Cultura de massa € oriunda do povo, de seus costumes, sem a pretensdo de ser
comercializada, enquanto que a Industria Cultural possui padrdes que sempre se repetem com
a finalidade de formar uma estética ou percep¢do comum voltada ao consumo. Enquanto que
a primeira € dada de “baixo para cima”, a segunda € “imposta de cima para baixo” (NOBRE,
2013a, p. 77). Dito de outro modo, “ndo se trata de cultura feita pela massa para seu proprio
consumo, mas de um ramo de atividade econdmica, industrialmente organizado nos padrdes
dos grandes conglomerados tipicos da fase monopolista do capitalismo” (DUARTE, 2003a, p.
50).

Os autores da Dialética do Esclarecimento, segundo (STEINERT apud DUARTE,
2003a, p. 50) dividiram o capitulo sobre a Industria Cultural em sete sec¢des sem titulos, a
saber: 1 — a industria, a produ¢do de mercadorias culturais; 2 — o “hobbysta” nas garras do
“estilo” da industria cultural; 3 — as origens histéricas no liberalismo, cultura como
adestramento, diversdo como disciplina; 4 — a atualidade da confiscacdo (Vereinnahmung) —
(sobre)viver como jogo de azar, a promessa de obediéncia; 5 — provimento autoritdrio e a
liquidacdo do trigico; 6 — o individuo confiscado, propaganda; 7 — cultura como reclame.
Dada a pretensdo do texto, nos deteremos apenas nos 2, 5 e 6 momentos apontados por
Steinert (a partir de agora 1, 2 e 3), acrescentando mais um (4): a Indistria Cultural como
mecanismo de selecdo e exclusdo.

Em nosso primeiro momento, intitulado por Steinert “O Hobbysta” nas garras do
estilo da industria cultural, Adorno e Horkheimer explicitam a retomada do “esquematismo”
kantiano pela industria cultural, “chamando a aten¢do para o0 modo como a percepcao da
realidade em geral é condicionada pela racionalidade, no seu sentido puramente instrumental”

(DUARTE, 2003b, p. 449).

Kant antecipou de modo intuitivo o que somente Hollywood realizou
conscientemente: as imagens sdo pré-censuradas por ocasido de sua prépria
producdo segundo os padrdes do entendimento que decidird depois como devem ser
vistas. A percepcdo pela qual o juizo publico se encontra confirmado jd estava
preparada por eles antes mesmo de surgir (ADORNO & HORKHEIMER, 1985, p.
83, grifos nossos).

De acordo com Duarte, a referéncia a Hollywood neste trecho, ainda no Excurso II — Juliette
ou Esclarecimento e Moral —, aponta para um segundo momento, no qual se encontra a
abordagem mais tipica da relagdo entre a concepc¢do kantiana do esquematismo e as

estratégias do capitalismo tardio para continuar predominando na sociedade contemporanea,
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mais precisamente por meio da producdo de bens culturais numa escala industrial (Cf.

DUARTE, 2003b, p. 449-450). Vejamos:

A funcdo que o esquematismo kantiano ainda atribuia ao sujeito, a saber, referir de
antemao a multiplicidade sensivel aos conceitos fundamentais, é tomada ao sujeito
pela industria. O esquematismo € o primeiro servigo prestado por ela ao cliente. Na
alma devia atuar um mecanismo secreto destinado a preparar os dados imediatos de
modo a se ajustarem ao sistema da razdo pura. Mas o secreto estd hoje decifrado [...]
Para o consumidor ndo hd nada mais a classificar que ndo tenha sido antecipado no

esquematismo da produ¢do (ADORNO & HORKHEIMER, 1985, p. 117).
A citacdo nos permite inferir que e esquematismo age como um a priori do gosto,
manipulando a sensibilidade e as necessidades de cada ser humano. Ou seja, a industria atua
do mesmo modo que as formas da razdo pura kantiana: “Nao ha nada mais a classificar que
ndo tenha sido antecipado no esquematismo da producao”.

No segundo estdgio de reflexdo, “provimento autoritdrio e a liquidagdo do trigico”,
refere-se a propria ambientacdo social, tida como tendencialmente totalitdria. Uma
ambientagdo, sem ddvida, propicia a industria cultural, pois ndo admite qualquer manifestacao
individual que interfira no que € regulamentado por ela. Uma sociedade na qual s6 tém as
melhores chances aqueles que se identificam inteiramente com seu fundamento dltimo e com
a exploracdo do trabalho alheio. “Quem resiste s6 pode sobreviver integrando-se” (ADORNO

& HORKHEIMER, 1985, p. 123).

A vida no capitalismo tardio é um continuo rito de iniciacdo. Todos t€ém que mostrar
que se identificam integralmente com o poder de quem ndo cessam de receber
pancadas [...] Todos podem ser como a sociedade todo-poderosa, todos podem se
tornar felizes, desde que se entreguem de corpo e alma, desde que renunciem a
pretensdo de felicidade (Ibid., p. 144).

Os que ndo resistem sdo penalizados economicamente, 0 que nesta ambientacdo social
significa a liquidagdo do tragico — entendido como aquela capacidade de o individuo se
defrontar com forg¢as mais poderosas que ele e, mesmo que niao venha a vencer, pode deixar
suas marcas para as geracdes posteriores. Porém, finalizam os autores, “a liquidacdo do
tragico € a elimina¢do do individuo” (Id., p. 144).

O terceiro estagio de nossa reflexdo € “o individuo confiscado, propaganda”, seria uma
espécie de despotencializacdo do individuo. Ou seja, resultante de um ambiente social
perverso, as individualidades foram transformadas em pseudo-individualidades, incapazes de
tomarem por si mesmos, quaisquer tipos de decisdo, “mesmo sobre o mais intimo de suas
vidas particulares” (DUARTE, 2003a, p. 65). Em suma, a industria cultural confiscou de tal
modo o individuo, decretando normas e regulamentando desde a sua alimentacdo até mesmo
sua ‘““consciéncia”, que dificultou-nos falar de “individuo™ propriamente auténomo, moderno,

e de uma vida socialmente justa.
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A inddstria cultural realizou maldosamente o homem como ser genérico. Cada um é
tdo-somente aquilo mediante o que pode substituir todos os outros: ele é fungivel,
um mero exemplar. Ele préprio, enquanto individuo, € o absolutamente substituivel,
o puro nada (ADORNO & HORKHEIMER, 1985, p. 144).

7z

No quarto é ultimo estdgio de reflexdo, a Indistria Cultural como mecanismo de
selecdo e exclusdo, a cultura e tudo que nela estd englobado foi reduzida a objetos de
mercado, dissolvendo a oposi¢do histdrica entre os termos cultura e mercado. E isso de forma
generalizada, desde a imagina¢do da crianga, transformada em produto de compra por meio
do cinema, até a prépria ideia de cultura, como vimos no primeiro capitulo em relacdo a
universidade e ainda veremos no capitulo terceiro em relagao a prépria Bildung. Em termos de
mecanismo de selecdo e exclusdo, ndo precisamos ir longe para exemplificar. A industria
mididtica hoje, por meio de um forte mecanismo de ‘“alienacdo”, nos apresenta um
determinado estere6tipo de vida social que ndo diz respeito ao real, vejamos.

Um jovem X, de classe baixa, do interior longinquo de nosso pais, com uma formacao
socioafetiva precdria em contexto familiar e cultural sem escolarizacdo. X ndo tem muitas
perspectivas, dado o contexto que age como um bloqueio. Seu tinico meio de “informacgdo” é
a televisdo. Um programa y, apresenta a X um tipo de juventude, ou melhor, um estilo de vida
juvenil, utopicamente ideal, dado as circunstancias. Esta realidade — cria¢do ideal da industria
para consumo prazeroso dos espectadores — se instala no imaginario de X. No entanto, € uma
razdo (porque ele pensa) da des-razdo que jamais poderd viver. Digo jamais porque primeiro
serd preciso uma tragica desconstrucao, existencial, cultural, social, afetiva, em segundo uma
aculturagdo existencial, cultural, social, afetiva de um modelo de vida que é ficticio e utdpico.
X encontra sua identidade em algo que é, aprioristicamente, ndo-identidade, produto de
satisfacdo, mecanismo ideoldgico, alienacdo psicoldgica, enfim, “um produto de compra’.
Como o processo de formagdo, que poderia ser para X um processo de emancipagdo, insere-
se neste contexto de industrializacdo da cultura? Adiante retomaremos esta questao.

Em resumo, temos uma Industria Cultural que cria modos de vida aprisionando o
individuo a seus gostos e sensibilidades transformando-os em produtos de compra em prol da
manutencdo de seu sistema. Uma Industria Cultural que promove uma manipulacao total das
subjetividades, inserindo-as num processo de pseudo-individualizacdo, chegando ao patamar
da eliminagdo do préprio individuo; e, por fim, um sistema que seleciona e exclui de forma
barbara os sujeitos servindo-se da educacao de forma crucial. Enfim, a inddstria reduziu tudo
a pecas de engrenagem, para o sistema que € estrategicamente racional, técnico e
instrumental. A inddstria cultural é um sistema de ndo-emancipagdo ou, o que é o mesmo, de

desumanizacao.
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3. EDUCACAO CONTRA A BARBARIE: O que fazer depois de Auschwitz?

A ideologia da industria cultural contém
o antidoto contra a sua prépria mentira.

Theodor W. Adorno.
In: Transparéncias sobre o cinema, 1966.

Educagdo contra a Barbdrie é o tema de um debate de Theodor Adorno com Hellmut
Becker educador alemio, Presidente das Deutscher Hochschulverband”, em 14 de abril de
1968, na Radio de Hessen. Este texto faz parte de uma coletanea de outros textos reunidos por
Gerd Kadelbach sob o titulo Educacdo e Emancipacdo (1970)". Adorno, critico declarado da
inddstria cultural, participou, de 1959 a 1969, intimeras vezes de programas de radio
proferindo palestras, participando de entrevistas e debates. Como bem mostra a epigrafe no
inicio do texto, (A ideologia da indistria cultural contém o antidoto contra a sua propria
mentira) mesmo com uma critica profunda ao processo técnico e industrial, Adorno
acreditava que o antidoto contra toda a mentira da industria cultural estava nela mesmo.

Os textos de Adorno sdo um depoimento continuo e pungente dessa realidade. Para
ele, Auschwitz se manifestou como a mais cruel expressdao da barbarie humana. Milhares de
vidas foram sacrificadas em nome da eugenia. Por meio disso, a dificuldade de, no contexto
do capitalismo administrado, serem superadas as condi¢des de violéncia construidas
historicamente pelo homem. Ao contrério, o0 demonstrado pelo homem até agora representa o
risco da possibilidade de outra barbédrie. O que o faz logo de antemdo discutir a tese que
“desbarbarizar tornou-se a questdo mais urgente da educagdo hoje em dia”. (ADORNO, 1995,
p. 155).

Todos os textos da coletinea sdo vistos sob a perspectiva da orientacdo para a
emancipac¢do, oriunda do comportamento critico que todo sujeito da teoria critica deve
assumir. No entanto, a ideia de uma educacdo para a emancipagdo, ndo sugere que ‘“‘a

Educagdo [seja] necessariamente um fator de emancipagao”, algo como uma ideologia, mas

* Escolas Superiores de Educagdo Popular.

"% “Os textos dessa coletinea, apresentam elementos essenciais para compreendermos a propriedade da teoria
social construida por Adorno para a escola no contexto da sociedade capitalista e para se perceber o
compromisso do teérico com a construgdo de uma outra sociedade, processo no qual caberia a Educa¢do uma
tarefa social importante. Entretanto, ndo se pode depreender dos textos arrolados na obra uma proposta de
educagdo para a emancipagdo, como um projeto de ac¢do pedagogica” (Cf. pesquisa realizada por Rita Amélia
Teixeira Vilela “A Teoria Critica da educacio em Theodor Adorno e sua apropriacio para analise das
questoes atuais sobre o curriculo e praticas escolares”. Disponivel em:
<http://www.pucminas.br/imagedb/mestrado_doutorado/publicacoes/PUA_ARQ_ARQUI20120828100151.pdf>
Acesso: 13/08/2015.
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uma educacgdo politica, capaz de com a critica romper a subserviéncia da teoria tradicional,
pois “a educacdo s6 tem sentido unicamente como educacdo dirigida a uma auto-reflexdo
critica”. (Ibid., 121).

Sendo um dos textos mais pedagdgicos de Adorno e dada a proposta desta subseccao,
analisaremos a coletdnea de forma mais logica e também pedagdgica, seguindo a
argumentacido de cada texto em particular, pois, como sugere Maar (1995, p. 11), de forma
bastante esquemdtica, “apés Auschwitz, é preciso elaborar o passado™ e criticar o presente
prejudicado”’ evitando que este se perdure’ e, assim, que aquele se repita”.

“O que significa elaborar o passado” foi publicado em 1959 e transmitido pela radio
Hessen em 1960. O texto ressalta aspectos sombrios sobre a elaboracdo do passado. O
leitmotiv reside nas constantes referéncias ao nazismo, que aterrorizou todo o mundo até

1945. Para Adorno,

O desejo de libertar-se do passado justifica-se: ndo € possivel viver a sua sombra e o
terror ndo tem fim quando culpa e violéncia precisam ser pagas com culpa e
violéncia; e ndo se justifica porque o passado de que se quer escapar ainda
permanece muito vivo. O nazismo sobrevive, e continuamos sem saber se o faz
apenas como fantasma daquilo que foi e tdo monstruoso a ponto de ndo sucumbir a
propria morte, ou se a disposi¢do pelo indizivel continua presente nos homens bem
como nas condigdes que os cercam. (ADORNO, 1995, p. 29).

Sua intencdo € ressaltar a importancia da tomada de consciéncia por parte do sujeito a fim de
“esclarecer” o que aconteceu no passado e ndo o “esquecimento” do que passou.

Adorno relaciona as nocdes de democracia, alienac¢do, nacionalismo, abdicacdo do eu,
pedagogia da reeducacdo e psicandlise, recorrendo com frequéncia a Sigmund Freud. “[...] o
passado s6 estard plenamente elaborado no instante em que estiverem eliminadas as causas do
que passou. O encantamento do passado pdde manter-se até hoje unicamente porque
continuam existindo suas causas” (Ibid., p. 49). Para isso, “seria urgente fortalecer nas
universidades uma sociologia vinculada a pesquisa histérica de nossa préopria época” (Id., p.
46). A elaboracao do passado, enfim ndo significa, para Adorno, recusa ou esquecimento do
que passou, mas um esclarecimento consciente do fato. S6 podemos permitir que Auschwitz
nao venha a acontecer a partir do préprio “fato Auschwitz”.

Em “A filosofia e os professores”, Adorno se reporta aos exames orais € escritos de

filosofia aos quais os candidatos a professor se submetem para ingressar nas

20 “Ensaio: o que significa elaborar o passado”.
L «A filosofia e os professores”, “Televisio e formagdo” e “Tabus acerca do magistério”.
2 “Educagdo ap6s Auschwitz” e “Educagdo — para qué?”.

3 - L. ¢ ~ . ~
3 “Bducacdo contra a barbrie” e “Educacio e Emancipagdo”.
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Volkshochschulen. O principal alvo das criticas do autor € a mentalidade dos examinados que,
segundo ele, ndo compreendem o verdadeiro sentido do exame, mas que, mesmo assim, sao
aprovados na selecdo. Ao dialogar com filésofos como Hegel, Kant e Descartes, o autor
proporciona ao leitor a oportunidade de refletir sobre a real contribuicao da filosofia, por ele
definida como “autoconsciéncia do espirito”, para a formagdo de professores. Nesse sentido,
ele ressalta que os professores devem se assumir como verdadeiros profissionais intelectuais,
portadores de um espirito que deve ser formado através da autorreflexdo e do esforgo critico,
sendo assim privilegiados pela “autonomia do pensar”.

Cabem aqui alguns breves comentérios, primeiro sobre a “relevancia” da filosofia e
das ciéncias humanas em nossa atual conjuntura; e, segundo sobre a burocratizacdo, via
“demandas verticais”, do magistério e da carreira docente — realidade de Brasil. Nao sé a
disciplina filosofia, como boa parte das disciplinas da drea das humanas, isso de forma muito
frequente, vem perdendo espaco no curriculo. Quando ndo perdem espaco, elas sdo
transferidas ao campo virtual — dado a flexibilidade das discussdes e dos estudos. As
disciplinas que, portanto, deveriam ser o ethos critico foram enclausuradas em redes. Como
promover a autonomia do pensar em tempos liquidos e de extremada valorizacdo da técnica?
Num segundo ponto, até mesmo os professores destas disciplinas que deveriam ser “mestres
na arte da autonomia do pensar” foram transformados em “méquina de papers” — o que nao
parace ilegitimo, tendo em vista as publicacdes de suas pesquisas e, até mesmo, por questdes
de trabalho e sobrevivéncia. O que parece “extremo” é como a barbérie da produgdo e da
tecnizagdo chegou a estes campos do saber. Filosofos profissionais? Sofistas? Nao, exigéncia
imposta de cima para baixo. O resultado € inevitdvel: o sistema engole a critica.

“Como ver TV sem ser iludido, ou seja, sem se subordinar a televisdo como ideologia
[?]” (ADORNO, 1995, p. 79), € a tematica central do texto “Televisdo e formagcdo”. A
proposta de Adorno, nesse sentido, € alertar para o poder da televisdo, principalmente em suas
novelas, ao divulgar ideologias e manipular a consciéncia dos expectadores, promovendo
assim uma falsa consciéncia e o ocultamento da realidade. No entanto, isso ndo significa que

ele a recuse como meio de informagdo. Nas palavras do autor:

. gostaria de acrescentar que ndo sou contra a televisio em si, tal como
repetidamente querem fazer crer. Caso contrdrio, certamente eu préprio ndo teria
participado de programas televisivos. Entretanto, suspeito muito do uso que se faz
em grande escala da televisdo, na medida em que creio que em grande parte das
formas em que se apresenta, ela seguramente contribui para divulgar ideologias e
dirigir de maneira equivocada a consciéncia dos espectadores. (ADORNO, 1995, p.
77).
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Adorno questiona a necessidade de ensinar aos expectadores a assistirem televisao, esta “[...]
deve representar um avango € niao um retrocesso do conceito de formacao cultural” (p. 95).
Talvez aqui o caso do jovem X seja melhor esclarecido. A televisdo no tempo de Adorno e
mais ainda em tempos hodiernos se transformou num veiculo muito rdpido de informacoes.
Adoto o termo informag¢@o como oposto ao de formagdo, pois como diz Adorno, “o conceito
de informacao é mais apropriado a televisdo do que o conceito de formacgao, cujo uso implica
certos cuidados” (Ibid., p. 79). A forca que a televisdo tem hoje, com suas estratégias de
manipulacdo de consciéncias, e o uso avancado de tecnologias é, sem exageros, “cruel”. Ela
ndo intervém somente nas formas de vida particulares, impondo modos e condutas, como
também na coletividade, impondo ideologias. Com o embotamento da critica, ela se vé plena.

Em “Tabus acerca do magistério”, Adorno discute o problema da aversdo a profissao
professor. Segundo Adorno “eles (os candidatos ao magistério) sentem seu futuro como
professores como uma imposi¢do, a que se curvam apenas por falta de alternativas” (Id., p.
97, grifos nossos). Disso surgem os tabus. Eles s@o representacdes inconscientes ou pré-
conscientes que nao apenas os eventuais candidatos ao magistério possuem, mas também
outras pessoas, principalmente as proprias criancas, ao vincularem esta profissdo a uma
interdicao psiquica. O que num amplo grau € uma negagdo da propria condi¢ao.

Em outras palavras, os tabus s@o preconceitos psicoldgicos e sociais que, por terem
perdido a base real, devem ser combatidos com rigor, sobretudo por contribuirem para o
possivel retorno da barbérie, ndo sé na Alemanha, mas no mundo todo. “Na situagdo mundial
vigente, em que ao menos por hora ndo se vislumbram outras possibilidades mais
abrangentes, € preciso contrapor-se a barbdrie principalmente na escola” (Ibid., p. 117).
Adorno faz referéncia aqui as Escolas de Ensino bésico, afirmando que € preciso evitar a
barbdrie j4 mesmo na fase da infancia. No entanto, como pensar a desbarbarizacdo num
estdgio em que a barbdrie € inconscientemente natural? Refiro-me aqui a Educagdo superior,
vejamos nos proximos itens.

“Educacdo apos Auschwitz”, quinto texto do livro, discuti-se as razdes para o evento
da barbérie, a saber: a preservacdo da defasagem cultural da sociedade, o carater
manipulador dos individuos e a “consciéncia coisificada™ (Ibid., p. 130). Adorno ressalta que
“o mais importante para enfrentar o perigo de que tudo se repita é contrapor-se ao poder cego
de todos os coletivos, fortalecendo a resisténcia frente aos mesmos por meio de
esclarecimento do problema da coletivizacdo” (ADORNO, 1995, p. 127, grifos nossos). Nesse

sentido, a pretensdo € pensar uma educacdo que possa irromper com a dominacao totalitaria
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da propria industria cultural, fortalecendo a formacdo politica, proporcionando subsidios
objetivos e subjetivos para o confronto com as instincias de poder socialmente instituidas.
“Educacdo... para qué?’ é um texto provocativo, abordando aqueles fatores que
deveriam ser os verdadeiros objetivos da educacdo. As discussdes a respeito do modelo
educacional vigente, modelagem de pessoas e transmissdo de conhecimentos, condenado
pelos debatedores, leva-os a refletir sobre a seguinte questdo: para onde a educagdo deve
conduzir. Para Adorno a educag¢do nao deve apenas se reduzir a um processo de ajustamento
que a tornaria impotente e ideoldgica, mas promover uma formagdo capaz de orientar,

criticamente, as pessoas no mundo. Nas palavras do autor:

A educagdo seria impotente e ideoldgica se ignorasse o objetivo de adaptag@o e ndo
preparasse os homens para se orientarem no mundo. Porém ela seria igualmente
questiondvel se ficasse nisto, produzindo nada além de well adjusted people, pessoas
bem ajustadas, em consequéncia do que a situagdo existente se impde precisamente
no que tem de pior. Nestes termos, desde o inicio existe no conceito de educacio
para a consciéncia e para a racionalidade uma ambiguidade. Talvez ndo seja possivel
superd-la no existente, mas certamente ndo podemos nos desviar dela (ADORNO,
1995, p. 144).

Dialogando novamente com tedricos como Hegel, Kant e Freud, Adorno defende que
a educacado deve ocupar-se da formacao de individuos portadores de consciéncia verdadeira,
autdbnomos e emancipados.

Neste sentido, a finalidade da educagdo deve ser a emancipacdo do individuo,
articulada a imaginacdo e a experiéncia. No entanto, como vimos anteriormente, o autor
afirma ser necessario a promocdo da desbarbarizacdo ja antes mesmo nos anos iniciais de
cada crianga, sendo isto de responsabilidade da escola. Voltemos a indaga¢do anteriormente
levantada: como pensar, pois, a desbarbarizacio num estdgio em que a barbdrie ¢é
inconscientemente natural? Nao seria a educagdo superior uma forma de selecdo e exclusio,
mecanismos proprios da industria cultural? Como ja vimos no primeiro capitulo, a educagao
superior tem sofrido enorme influéncia do mercado neoliberal, impossibilitando-nos até falar
de um ensino auténomo. A légica da sala de aula é de disputa, tendo em vista que o mercado
receberd aqueles que forem “mercadologicamente” os melhores. Assim, de forma quase
invisivel os diferentes sdo excluidos e os idénticos, segundo a mesma légica, elevados ao grau
de senhores. Ainda ndo falamos da barbérie que o proprio sistema neoliberal promove: o
exército de reserva. O que € isto sendo uma barbdrie “silenciosa”? Como evitar, pois, algo que
€ inerente ao sistema imposto? Ou melhor, como promover a critica neste cenario?

Em resposta analisamos outro texto, “A educacdo contra a barbdrie”. Neste texto

Adorno apresenta uma ténue relacdo entre educacdo e barbarie. Baseado em seus estudos
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socioldgicos e recorrendo mais uma vez a Psicologia, o autor reforca que a educagdo deve

servir para formar individuos contra a barbdrie.

Com a educag@o contra a barbdrie no fundo néo pretendo nada além de que o tltimo
adolescente do campo de envergonhe quando, por exemplo, agride um colega com
rudeza ou se comporta de um modo brutal com uma moga; quero que por meio do
sistema educacional as pessoas comecem a ser inteiramente tomadas pela aversdo a
violéncia fisica (ADORNO, 1995, p. 165).

A 1nadequada formagdo dos jovens e dos professores, a faléncia da cultura, o autoritarismo
dos pais e a competitividade como principio educativo, sdo apontados por Adorno como
potencializadores da barbérie no “mundo administrado”. A educacdo dever ser, portanto, um
processo de construgao social, afetiva e antropoldgica, frente a uma realidade que reprime os
sujeitos enquanto cidaddos e individuos.

No ultimo texto do livro “Educagdo e emancipacdo™, com a assertiva “a exigéncia de
emancipagdo parece ser evidente numa democracia” (Ibid., p. 169) Adorno inicia a conversa
sobre o conceito de emancipacdo, baseado na realidade alema, onde segundo ele, as pessoas
ndo sdo educadas para a emancipacdo. Adorno, entdo, aponta algumas razdes e solucdes
possiveis para superar esse mal. Ao refletir sobre o papel da autoridade na formacao de
individuos emancipados, Adorno recorre as ideias de Freud, discutindo inclusive a autoridade
do professor. Adorno, por sua vez, é enfatico ao afirmar que a educacdo para a emancipagao
deve voltar-se para a contradicdo, para a resisténcia e para o inconformismo, mesmo correndo
o risco de formar individuos ndo-emancipados.

Algumas consideracdes antes de irmos adiante, sdo necessdrias na tentativa de manter
uma logica dentro de uma proposta que € dialética. No primeiro capitulo apresentamos, de
forma muito contundente, alguns aspectos da universidade que merecem consideracdes. Num
primeiro instante, constatamos uma institui¢cdo entre dois caminhos, a saber: de um lado, a
autonomia e do outro o ajustamento. O processo histérico, das mudancas de concepcgoes de
estado e o surgimento das for¢as “globais” que se impdem em tempos de neoliberalismo
influenciaram, de forma direta e abrangente, nas “estruturas da universidade”. O estado se
afastou, e, enfraquecida, a universidade se viu diante de um cendrio de ajuste para manter-se.
A mercé dos ditames do mercado e tornando-se, também, uma produtora de servigos
“mercadoldgicos”, a universidade se instrumentalizou. Ou seja, tornou-se uma ferramenta
necessdria para a instrumentalizacdo de sujeitos para o mercado. E um cendrio de crise e, ndo
obstante, de mudanca.

O segundo capitulo foi um momento de andlise, seja ela do processo de emancipacdo,

seja da nao realizacdo dessa emancipacdo. A razdo moderna que deveria ser o instrumento
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para o esclarecimento do individuo tornou-se em “si-mesma” instrumento de controle e
dominacdo, foi o que detectaram Adorno e Horkheimer. O que Horkheimer, em Teoria
tradicional e Teoria critica, nos mostra € justamente a necessidade de rever os métodos,
criticd-los quando pretendem apenas descrever o ja dado. E preciso um comportamento critico
diante de tudo que seja “imposto”. Investigar a transformacdo de tudo em objetos e produtos
pela industria foi o objetivo principal deste capitulo. Adorno como também Horkheimer, com
uma argumentagao rigorosamente dialética, levaram a cabo o processo do esclarecimento
como desencantamento do mundo.

A industria cultural surge, pois, como a vitéria da técnica sobre a verdade. Ela
aprisionou tudo em sistemas. Transformando tudo, cultura, sujeitos, etc. em produtos para o
mercado. Enfraquecidos, dada a “reificacdo” que a propria industria causou, os individuos se
sujeitaram, se autoanulado em nome de sua prépria (sobre)vivéncia. A educacdo acompanhou
este processo de forma muito peculiar. Com o embotamento da critica, a educacdo passou a
ser um mero processo de instrucdo e ajustamento dado que a universidade, em crise, ndo é
mais capaz influenciar criticamente as normas deste processo. O mercado neoliberal, com sua
razdo técnico-instrumental e dominadora, forcou os sujeitos a autossujeicdo. A formacdo,
enquanto Bildung se esfacelou, transformando-se num processo de semiformagdo
(Halbbildung). A industria cultural € a principal promotora deste esfacelamento da formacdo,
reduzindo-a a um processo rapido, eficaz e ttil, segundo os critérios da propria racionalidade
cientifica.

O que veremos no préximo capitulo € a tentativa de um resgate histérico do conceito
de formagcdo e como, em meio a todo este processo de industrializacdo, a formacdo se
transformou em semiformagdo. Enfim, se a universidade estd em crise, necessdrio se faz,
retomar criticamente para resolver este dilema, sem a pretensdo de respostas prontas: o

pensamento € uma categoria que vai além de qualquer nimero.
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CAPITULO III:
BILDUNG E HALBBILDUNG: O dilema da Universidade
Procrustes (ou Procusto) filho de Poseidon tinha uma casa no
monte Korydallos a beira da estrada sagrada que ligava
Atenas a Eleusis. Ali existia um leito muito especial. Os

viajantes que passavam eram convidados para um merecido
descanso, mas mal adormeciam nessa cama, se nela ndo

N

coubessem Procrustes cortava-lhes as pernas a medida, se
acaso fossem mais curtos seriam esticados por um sistema de
roldanas até terem exatamente o mesmo tamanho. Ninguém
jamais cabia na cama exatamente, pois, Secretamente,
Procrustes escolhia uma entre duas camas.

Recorrer aos mitos na tentativa de esbogar respostas, ndo significa se pautar em
alegorias. Nem mesmo pretender dar sentido aos argumentos com uma explicagdo

24 .
% Transferir o dado

“tendenciosamente imagindria”. E antes de qualquer coisa “metaforizar
para outro lugar, em busca, é claro, de possiveis aproximagdes. O recurso de ir ao mito do
leito de Procrustes nos abre vias para pensar a atual conjuntura da Universidade, a saber: o
ajustamento. Os convidados de Procrustes, ao cairem no sono, eram “forcados” a se ajustarem
num leito que, se fossem maiores, as pernas lhes eram cortadas; e, se fossem menores, as
pernas lhes eram esticadas. Entendemos por sono a faculdade da perda do juizo por um certo
espaco de tempo momentaneo. A asticia do trapaceiro Procrustes estava justamente na
impossibilidade do ajustamento, pois secretamente havia dois leitos, um menor para os
convidados maiores e outro maior para os convidados menores.

A Universidade, ao que nos parece, estd percorrendo um caminho rumo a este mesmo
destino: ao leito do ajustamento. Ha dois principios identitirios e estruturais que, juntos,
formam a esséncia do que entendemos por “Universidade”. O primeiro diz respeito a seu
comprometimento com a formagdo cidada do sujeito, ou seja, sua relevancia social; o
segundo, a sua responsabilidade enquanto promotora de uma formacao técnica que eficientize
o sujeito. Quando se hipostasia um destes principios, a formagao universitaria € incompleta. O
que se procura, entido, ¢ uma proposta de reflexao, politica e formativa, que possibilite pensar
estes dois principios de sua dicotomia num tnico “leito”. Mas, como pensar a simbiose destes
principios numa €época regida pelo exagerado produtivismo e pela imposi¢cao das demandas do

mercado? Como pretender uma universidade que seja capaz de pensar a formagado paidéica do

* A palavra metifora deriva do grego Metagopd, “transferéncia, transporte para outro lugar”, composto de petd
(meta), “além” e pépw (pherd), “carregar”. Em seu sentido literal, o verbo grego metaphorein seria traduzido
pelo verbo latino transferire.
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sujeito, num periodo de crise e de submissdo as demandas do mercado neoliberal e dos
organismos multilaterais (FMI, OCDE, BM etc) que estdo ao seu favor?

O que vimos até aqui, demonstrou a hipostasiacdo da técnica, frente a teoria. A
universidade, por imposi¢ao de for¢as impositivas, tem se orientado para o caminho de uma
formacdo que seja capaz de construir um sujeito, ndo somente eficiente, mas ‘bom’ e ‘util’
segundo, portanto, de critérios pautados pela racionalidade técnica, fundados, principalmente,
a partir dos ditames da Inddstria cultural. O que presenciamos hoje, portanto, é um
esgotamento da formacao.

No capitulo anterior, vimos, com Adorno, que o projeto moderno do esclarecimento
visava o “desencantamento do mundo” por meio da razdo. O Sapere aude kantiano poderia
ser a expressdo-resumo desta pretensdo de conduzir o ser humano ao alcance de sua
maioridade, ou melhor, de levéa-lo a ter coragem de usar seu préprio entendimento, livre das
amarras e das tutelas, fossem elas seculares ou religiosas. No entanto, este projeto fracassou.
O esclarecimento — época e pretensdo filoséfica —, ao invés de conduzir o individuo a
autonomia, desembocou num processo de semiformagao (Halbbildung) que provocou a perda
da identidade e a reificacdo do individuo. O resultado foi de um esfacelamento da formacao
(Bildung), em grande parte motivado pela Industria Cultural (Kulturindustrie), melhor, “a
subsunc¢do real da sociedade ao capital” 25 (MAAR, 2003, p. 460).

Nossa intencdo, assim, neste terceiro capitulo, é assinalar pontos de critica ao atual
sistema universitdrio que forma individuos para se submeterem passivamente ao processo de
competitividade do mercado. “A educac¢do ndo € idealista [...] mas dialeticamente baseada na
critica a semiformacdo real e se orienta por possibilidades presentes, embora ndo
concretizadas, na experiéncia das contradi¢des da formacao social efetiva” (MAAR, 2003, p.
459). Cabe a educagio, portanto, através da critica a Halbbildung, demonstrar aos sujeitos as
(in) coeréncias existentes na educagdo para se sujeitar e ser sujeitado ou formar para ser capaz
de ousar saber no sentido de angariar capacidades e conhecimentos uteis e aplicdveis em
termos de mercado.

Dividiremos este capitulo em trés se¢des. A primeira histérico-conceitual, na qual
propomos um resgate histérico da Bildung na tradi¢do cldssica alema, visitando pensadores
como Immanuel Kant e Friedrich Nietzsche até chegarmos a Adorno e seu conceito de

Sformagado.

2 MARX, Karl. Resultate des unmittelbaren Produktionsprozesses. Frankfurt am Main: Verlag neue Kritik,
1969, p. 49, apud MAAR, Leo, 2003, p. 460.
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Na segunda sec¢do analitico-conceitual, pretendemos a luz dos textos de Adorno tecer
algumas consideragdes, no nosso entendimento, relevantes acerca da inversdo contemporanea
da Bildung em Halbbildung sob a influéncia da Industria Cultural. Serd o momento de rever a
falsa ideia de formacdo como produto e a ideia de uma universidade segundo a légica do
mercado e, também, explicitar o conceito de formacdo ao qual nds nos referenciamos, ou
melhor, indagar se ha um modelo de formagdao com o qual podemos nos identificar.

Na terceira se¢do, de cardter critico-conceitual, apresentar as possibilidades concretas,
porém ocultas na ordem social vigente, de uma formagcdo que ofereca ao sujeito a superagao
desta atual “menoridade”, contrdria a sua emancipag¢do. Serd o momento de pensar uma

“pedagogia moral” com objetivos ou “uma educagdo politica” visando uma reestruturagdao do

estado e de suas politicas?
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3.1 SOBRE A BILDUNG: Um breve historico

O que os gregos chamaram de Paidéia;
os alemaes denominaram Bildung

e nds designamos formacdo.

(Pedro Goergen).

“Nao houve grande pensador ou escritor que nao tenha manifestado certo fascinio pelo
tema da Bildung” (WEBER, 2006, p. 126). Kant (1724-1804), Hegel (1770-1831), Holderlin
(1770-1843), Schiller (1759-1805), Humboldt (1767-1835), Goethe (1749-1832), os irmaos
Schlegel (August Wilhelm Schlegel (1767-1845) — Friedrich Schlegel (1772-1829)), Novalis
(1772-1801), Schopenhauer (1788-1860), Nietzsche (1844-1900), Gadamer (1900-2002) e
tantos outros, buscaram, cada um a seu tempo, uma melhor forma de “educar o homem”. Por
iss0, o tema da formacgdo (Bildung) ocupa um lugar de grande relevancia na cultura alema.

A Bildung, porém, ndo € um conceito puramente ‘“concreto”, que envolve métodos
performadticos, mas um conceito que se assemelha muito a ideia grega de Paidéia (Iloudeia).
O “que os gregos chamaram de paidéia; os alemaes denominaram Bildung e nés designamos
formagcdao” (GOERGEN, 2009, p. 26). Este conceito estd estritamente ligado ao
“melhoramento”, ao “enobrecimento” do individuo. “Pensar a Bildung, portanto, significa
refletir os diversos momentos que o homem experiéncia na busca de ser mais” (FREIRE,
2001, p. 8).

Na lingua alema a palavra Bildung € polissémica e “ndo seria exagero afirmar [...] que
¢ um dos termos/conceitos mais importantes da lingua” (WEBER, 2011, p. 49). Alguns
conceitos demarcam bem a amplitude semantica e “pedagdgica” que este conceito carrega.
Por formagdo, como processo, poderiamos entender Erziehung (Educacdo), Unterricht

(Ensino), Wissen (Saber), Kultur (Cultura). Por isso,

traduzir a Bildung pela expressdao Formagdo Cultural é uma proposta que garante
sua complexidade, pois € revestida por um significado duplo, a saber: o ideal
pedagdgico formativo assentado em solo institucional, cultural, e o ideal de um
autocultivo, ndo necessariamente atrelado a uma instituicdo formativa (NICOLAU,
2013, p. 39).

O termo Bildung foi cunhado entre os anos 1770 a 1830 e “na histéria da filosofia,
literatura e pedagogia aparece articulado aos movimentos do iluminismo tardio, idealismo
filosofico e pedagégico, periodo literario alemdo cldssico, neo-humanismo e romantismo”

(MOLLMANN, 2010, p. 17). No entanto,

A conotacdo mais antiga da palavra estd relacionada com a formagdo natural, isto &,
a aparéncia, que poderia ser a forma de uma pessoa ou a forma de uma montanha.
Posteriormente, o termo mudou por completo o sentido, unindo-se ao conceito de
cultura, denotando a capacidade humana de formar suas disposicdes naturais.
Bildung vem de Bild que significa imagem (MOLLMANN, 2010, p. 19).
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O conceito de Bildung tem sua origem ainda no medievo. Na tradi¢ao mistica antiga, o
homem carrega a imagem de Deus em sua alma, segundo o qual ele foi criado e segundo o
qual ele deveria se formar. Aqui estd representada a ideia de Imago Dei que é relacionada
principalmente com os misticos alemaes Meister Eckhart (1260-1328) e Jacob Bohme (1575-
1624) num processo que se determina pela espiritualizacdo do conceito de Bildung. Trata-se
da concepcao cristd de formar o homem a imagem de Deus, a divinizagdo. O professor, nesta
dimensao da Bildung, seria o padre.

A partir do século XVIII, do ponto de vista filoséfico, a Bildung é associado aos ideais
de autonomia, emancipagdo, liberdade, maioridade, etc.. Como € o caso da filosofia de
Immanuel Kant, especificamente nos textos Sobre a Pedagogia e Resposta a pergunta: O que
é o esclarecimento? — parece-me com certa ambiguidade terminoldgica, justificada pela

polissemia semantica do préprio conceito de formagdo. E 0 que veremos a seguir.

3.1.1 Da norma a liberdade: As duas faces da Bildung em Kant

H4 muitos germes na humanidade e toca a nés desenvolver em proporcao
adequada as disposi¢des naturais e desenvolver a humanidade

a partir dos seus germes e fazer com que a

humanidade atinja a sua perfeicio®®.

Immanuel Kant (1724-1804).

O processo de formagao, em Kant, visa o sujeito livre, racional e moralmente bom. No
proprio conceito de tal sujeito estd logicamente excluida a possibilidade de sua criacdo por
parte de outrem, pois, o outro jamais poderd “criar” o Eu, ainda que o outro seja um ser
onipotente. Ou seja, para um sujeito livre, racional € moralmente bom, a tnica possibilidade
de sua existéncia é que ele, a partir de capacidades naturais, crie a si mesmo. Kant divide a
formac@o humana em duas principais etapas. Em uma primeira etapa, o homem ¢ heterénomo,
isto é, ele ndo € ainda um sujeito emancipado, nem capaz de se emancipar, sendo, portanto,
dependente dos outros (fase infantil). Nessa etapa da vida € que o homem deve ser educado,
ou seja, deve ser disciplinado e instruido. Apenas na segunda etapa da vida, a formacdo
adquire caracteristicas autdonomas, isto é, o individuo assume a responsabilidade por sua
propria formacgdo. Vejamos.

No texto Sobre a Pedagogia, Kant traz a ideia de Bildung quase sempre associada a

um conjunto de regras e instrucdes, relacionando-o, assim, a uma espécie de educacdo

26 KANT, Immanuel. Sobre a Pedagogia. Traducdo de Francisco Cock Fontanella. Piracicaba, SP: Ed. Unimep,
1996, p. 18
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negativa, ja proposta por Jean-Jacques Rousseau (1712-1778) em O Emilio ou da educagdo.
Diz ele: “O homem € a unica criatura que precisa ser educada. Por educacio entende-se o
cuidado de sua infancia (a conservagao, o trato), a disciplina e a instrucdo com a formacdo.
Consequentemente, o homem € infante, educando e discipulo” (KANT, 1996, p. 11, grifos
nossos). A educagdo — Erziehung — deve cuidar, portanto, para que o homem seja
disciplinado, culto, prudente e moral. Nota-se que ha uma nitida aproximacao ente os termos
educacdo, ensino e formacdo. Os fins da educacdo, numa instituicao de ensino — dotada de
normas —, inferem nitidamente numa formacdo para a autonomia, pois € por meio da
educagdo que o sujeito se torna um ser moralmente bom, visto que “o homem ndo pode
tornar-se um verdadeiro homem sendo pela educacdo. Ele é aquilo que a educagdo dele faz”
(Ibid., p. 15).

Na educacgdo, o homem deve, portanto: 1. Ser disciplinado: disciplinar quer dizer:
procurar impedir que a animalidade prejudique o cardter humano, tanto do individuo
como da sociedade. 2. Tonar-se culto: [...] a cultura € a criagdo da habilidade e esta €
a posse de uma capacidade condizente com todos os fins que almejamos. 3. A
educacdo deve também cuidar para que o homem se torne prudente, que ele
permaneca em seu lugar na sociedade e que seja querido e tenha influéncia. 4. Deve

cuidar da moralizacdo. [...] Bons s@o aqueles fins aprovados necessariamente por
todos e que podem ser, a0 mesmo tempo, os fins de cada um (KANT, 1996, p. 25-
26).

A proposta kantiana, expressa em Sobre a Pedagogia, é a de educar a crianca com base em
leis, até mesmo coercitivas, visando o sujeito, em sua fase adulta, bom e com as devidas
habilidades desenvolvidas, ou melhor, um sujeito autbnomo capaz de pensar, em harmonia
com as leis por si mesmo.

Ja em seu outro texto Resposta a pergunta: o que é esclarecimento, o fil6sofo de
Konigsberg, trabalha com a ideia de formagdo em toda a sua amplitude. Ela aparece como
“instrumento”, se assim podemos dizer, para o esclarecimento do sujeito. ‘“Para este
esclarecimento (Aufkldrung), porém, nada mais se exige sendo liberdade. E a mais inofensiva
aptiddo entre tudo aquilo que se possa chamar liberdade, a saber: a de fazer um uso piiblico de
sua razdo em todas as questdes” (KANT, 1974). O uso da razdo, portanto, é o caminho para o
sujeito ousar saber.

Para Kant o “esclarecimento € a saida do homem da sua menoridade, da qual ele
proprio € culpado” (KANT, 2008, p. 63). O ato de ndo agir esclarecidamente ou de preferir a
obediéncia a outrem € uma decisdo tomada pelo préprio sujeito. A menoridade, segundo o
pensador de Konigsberg, € representada pela incapacidade de utilizar o seu entendimento sem
a tutela de outrem, ndo por falta de entendimento, mas por decisdo e coragem, sem preguica e

covardia. A sociedade vive um pacto mutuo: assim como para a maioria € comodo ser menor,
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ou seja, ndo ter que responder por suas convic¢des, para outros, em menor nimero, ¢é
conveniente assumirem-se como tutores. Assim, dissemina-se a ideia de que a passagem a

maioridade além de dificil € perigosa.

E tdo comodo ser menor. Se tenho um livro que faz as vezes de meu entendimento,
um diretor espiritual que por mim tem consciéncia, um médico que por mim decide
a respeito de minha dieta, etc., entdo ndo preciso esforcar-me eu mesmo. Ndo tenho
necessidade de pensar, quando posso simplesmente pagar, outros se encarregardo
em meu lugar dos negdocios desagraddveis (KANT, 2005, p. 64, grifos nossos).

Para Kant, a preguica e a covardia afirmam a menoridade humana, pois € comodo se deixar
guiar pelas decisdes dos outros. Viver a/na menoridade € delegar suas decisdes aos outros,
apoiar-se nos demais e esperar deles todo o necessdrio a constituicdo da vida humana. Essa
permanéncia na menoridade se mantém, pois o0 homem criou uma necessidade, uma espécie

de segunda natureza, uma natureza de serviddo voluntdria.

Ougo, agora, porém, exclamar de todos os lados: ndo raciocineis! O Oficial diz: ndo
raciocineis, mas exercitai-vos! O financista exclama: ndo raciocineis, mas pagai! O
sacerdote proclama: ndo raciocineis, mas crede! (Um tnico senhor no mundo diz:
raciocinai quanto quiserdes, e sobre o que quiserdes, mas obedecei!) Eis aqui por
toda a parte a limitag@o da liberdade. (KANT, 2008, p. 65, grifos nossos).

Muito embora, seja comodo viver nessa condi¢do de obediéncia, ela ndo impede o uso
publico da razdo, pois todas as a¢des acima, apesar de parecerem desprovidas de liberdade,
restringem-se ao campo do uso privado da razdo. Kant (Ibid., p. 66) conceitua o uso privado
da razdo como “aquele que o sdbio pode fazer de sua razdo em um certo cargo publico ou
fungdo a ele confiado” e o uso publico da razdo se refere “aquele que qualquer homem,
enquanto sabio, faz dela diante do grande publico do mundo letrado” (Id., p. 66).

Nesse sentido, a proposta pedagdgica de Kant se apresenta de modo bastante
instigador ao grupo seleto da sociedade e, ao mesmo tempo, extremamente marginal
excludente com os demais grupos ou classes que ndo se constituem de esclarecidos ou em
processo de esclarecimento. Porém, ha o recurso do imperativo categérico. Ou seja, uma
razdo que € causa e limite de si mesmo. Posso agir livremente, desde que o meu agir seja
orientado por maximas. E a proposta da formagdo kantiana vai ao encontro, justamente, da
formacgao de um sujeito capaz de ser livre e de discernir suas agdes.

No entanto, a antinomia entre liberdade e educacdo ja fora reconhecida por Kant no

texto Sobre a Pedagogia, na seguinte citagao:

Um dos maiores problemas da educacdo é o poder de conciliar a submissdo ao
constrangimento das leis com o exercicio da liberdade. Na verdade o
constrangimento é necessario! De que modo, porém, cultivar a liberdade? E preciso
habituar o educando a suportar que sua liberdade seja submetida ao constrangimento
de outrem e que, a0 mesmo tempo, dirija corretamente a sua liberdade (KANT,
1996, p. 34).
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Por isso, seguindo a argumentacao kantiana, € preciso condicionar a sua liberdade, em relagdo
as normas para depois saber usd-la de forma emancipada e auténoma. Ele aponta dois

momentos distintos para essa sujei¢cao: um positivo e outro negativo.

A sujeicdo do educando pode ser Positiva: enquanto deve fazer aquilo que lhe é
mandado, enquanto ndo pode julgar por si mesmo, tendo apenas a capacidade de
imitar. Negativa: enquanto o educando deve fazer aquilo que os outros desejam, se
quer que eles, por sua vez, facam algo que lhe seja agraddvel. No primeiro caso, estd
sujeito a ser punido; no segundo, a ndo conseguir o que deseja: e aqui, se bem que ja
possa refletir, ele nao fica menos dependente dos outros quanto a prdpria satisfacao
(KANT, 1996, p. 34).

Com isso, para a Aufkldrung, de acordo com a légica dos dois textos, sao necessdrias leis de
instrucao, condicionamentos, para que assim o ser humano possa usar seu entendimento de
forma “livre” quando bem lhe aprouver. Para Kant, mesmo obedecendo a normas, o uso da
razdo possibilita ao homem o libertar-se da tutela e agir com autonomia sem a interferéncia de
outrem. Mesmo reconhecendo a dificuldade que representa a saida da condi¢do de
“sujeitado”, o individuo, educando sua liberdade para ser “livre”, pode ser artifice de seu
proprio caminho, usando a razdo como guia. A Bildung kantiana e, também, da filosofia das
luzes € entendida como o processo para a emancipagdo.

Em resumo, o projeto educativo que Kant propde deveria ser um projeto cosmopolita,
mesmo porque, o bem geral, segundo ele, ndo pode se tornar prejudicial ao bem particular de
ninguém, pois “uma boa educacgdo é justamente a fonte de todo o bem neste mundo” (KANT
1996, p 23). Trabalhando para o bem comum estariamos trabalhando para o nosso préprio
bem, pois, para Kant, ndo hd nenhum principio do mal nas disposi¢cdes naturais humanas.
Nesse sentido a educagdo dos governantes ¢ um ponto de suma importancia, pois, aqueles que
forem educados corretamente, se preocupardo mais com o bem do mundo do que com o bem
do seu préprio Estado. Dessa forma, um dos resultados imediatos seria que o auxilio
financeiro a educac¢do ndo estaria restrito aos planos que melhor conviessem aos desejos
daqueles que governam, mas o planejamento dos gastos seria colocado sob a responsabilidade
de pessoas com entendimento apurado no assunto. Para Kant (KANT, 1996, p. 24-25, grifos

nossos)

a direcdo das escolas deveria, portanto, depender da decisdo de pessoas competentes
e ilustradas. Toda cultura comeca pelas pessoas privadas e depois, a partir delas, se
difunde. A natureza humana pode aproximar-se pouco a pouco do seu fim apenas
através dos esfor¢os das pessoas dotadas de generosas inclinagdes, as quais se
interessam pelo bem da sociedade e estdo aptas para conceber como possivel um
estado de coisas melhor no futuro).
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Na o6tica de Kant, € muito util que todas as pessoas se encarreguem da educagdo, ou melhor,
que conhecam significativamente todo o processo educativo, bem como seus fundamentos

metodolégicos e epistemoldgicos.

3.1.2 Educacao, formacao e experimentacao: Nietzsche e a ideia de um Espirito livre

Os Espiritos Livres sio essas figuras da imaginacdo e da razdo cuja tarefa serd
tornar mais leve o peso opressivo da tradi¢@o. Eles sao a reverberagao

das maquinacdes do fildsofo, figuras que ecoam na solidao e

fazem-no lamentar a deficiéncia de uma educacio

que ndo ensina a suportar a soliddo”’.

Friedrich Nietzsche (1844-1900).

N

A filosofia de Nietzsche ndo se resume apenas na critica a moralidade, nem na
pressuposicdo do Zaratrustra — do Além do homem. Também a cultura e a formacio
constituem temas centrais no primeiro periodo da obra de Nietzsche. Seus escritos denunciam
a decadéncia da cultura e da formacdo na Alemanha do século XIX. A busca desmedida por
conhecimento e a énfase no cientificismo e no historicismo foram alguns dos fatores que,
segundo Nietzsche, destruiram o espirito criativo e inventivo que devia permear 0 processo
formativo. O modelo de formagdo estabelecido na Alemanha no século XIX, de acordo com o
filésofo, somente possibilitava a formacdo de um homem tedrico, especialista, ou até mesmo
um funciondrio publico para atender as demandas do Estado e do mercado. Mas, se Nietzsche
criticava o modelo de formacdo moderno, qual seria sua concepcdo de formacgdo? Ou qual
seria seu projeto de Bildung?

A Bildung nietzschiana pretende a formagdo de homens superiores [Espirito Livre],
dotados de uma forma [Bild], de uma unidade. Para cumprimento desse projeto,
Nietzsche, além de destacar o papel do educador exemplar no processo pedagdgico,
elege a filosofia como o instrumento de ligacdo entre arte e conhecimento (LIMA,
2012, p. 45, grifos nossos).

A filosofia, para a composi¢ao do espirito livre, serd vista mais como forma de expressao do
que propriamente racionalizada como pretenderam os modernos. Vejamos.

Em Nietzsche, a Bildung adquire uma dimensao mais propriamente “estética”, do que
a de construir um sujeito autodeterminado, autodeterminante e autdnomo por meio da razao,
com queriam os [luministas. Pois, como € sabido por todos, a critica que Nietzsche se dirige
contra a filosofia ocidental ancora-se justamente nesta “tentativa de construir uma

subjetividade assentada prioritariamente na razdo, que foi sobreposta a outras dimensdes do

2 NIETZSCHE, Friedrich. Aurora: reflexdes sobre os preconceitos morais. Trad. Paulo César de Souza. Sdo
Paulo: Companhia das Letras, 2004, p. 230.
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humano” (WEBER, 2011, p. XIV). Para nosso autor a filosofia, de forma mais enfética a
socrdtica, ao substituir os mitos por uma explicac@o racional, destruiu o essencial do humano:
a sua pulsdo criadora.

“[...] A Grécia servia de modelo de uma humanidade superior. Poucos foram os que
negaram tal imagem” (Ibid., p. 126). Mas, para Nietzsche, o modelo grego de humanidade

nao estd na Grécia dos Filosofos, mas a Grécia dos “Tragicos” — a Grécia Arcaica.

Se a volta aos gregos ¢ um procedimento comum a Nietzsche e aos literatos e estetas
alemaes do século XVIII e XIX, ndo &, porém, a mesma Grécia que ambos t€m em
mente. Ambos ndo comungam a mesma valoracdo dos estidgios da cultura grega
pois, enquanto Schleiermacher traduz as obras de Platdo, expressando uma tendéncia
dos meios letrados alemdes em atribuir a filosofia dos didlogos platdnicos uma
posicdo de destaque, posi¢do devedora ao mdximo da interpretacdo winckelminiana,
Nietzsche ocupa-se das fontes de Didgenes Laércio, realizando trabalhos sobre
Homero, sobre a tragédia e os autores da idade tragica dos gregos, os pré-platdnicos.
Quando Nietzsche se deteve no estudo dos didlogos platdnicos, foi muito mais para
mostrar que, a partir de Platdo, a cultura grega se encontrava num processo
irreversivel de decadéncia (WEBER, 2011, p. 89, grifo nosso).

Para nosso autor, entdo, a decadéncia da esséncia grega de formacao, a Paidéia, tem seu apice
nos escritos de Sdcrates e Platao.

A coluna dorsal da filosofia nietzscheana pode ser resumida numa ideia de reconstruir
a tradicdo e os valores nela presentes, como sendo verdades absolutas, por meio de uma
genealogia. A temdtica da “formacdo (Bildung) sempre ¢ um elemento secundério, pretexto
para algo maior” (Ibid., p. 134), ou seja, no esboco de uma estrutura de critica e de
pensamento que por meio destes possa ser realizado a (trans)valorizacdo de todos os valores
até entdo determinados. Ndo € por nada que o tema da formagdo é logo abandonado por

Nietzsche cedendo lugar a educagdo (Erziehung). Esta mudanca, segundo Weber,

ndo representa apenas uma alterac@o terminoldgica, mas, sim, uma transformacéo de
concepcao. A partir desta obra [Humano, demasiado humano], o tema da educacio
aparecerd, se ndo como um mero apéndice da critica a moral, como um tema que s6
se tornard compreensivel se referido a tal critica. Por qué? Porque a critica a moral
engloba a educacdo (Ibid., p. 196, grifo nosso).

A critica a moral, enfim, resume-se na critica aos proprios processos educacionais, tidos como
fortalecedores da moralidade dos costumes. E preciso abandonar a tradi¢do da formagdo para
ndo aceitd-la como um valor absoluto. Esta educagdo, segundo Nietzsche, deve ter o mesmo

rigor argumentativo da ciéncia®®.

¥ «0 propésito de Nietzsche consiste muito mais em apontar os equivocos de condugio da educacio no Gindsio,
em que o aluno mantém uma relacdo distante com a cultura, o ethos, grego e romano, razdo pela qual nio
percebe, nem incorpora, a vitalidade de tais culturas. Entdo, ndo hd uma recusa pura e simples. Hd, sim, o
reconhecimento de um fracasso: o fracasso das institui¢des cldssicas na Alemanha. Assim, Nietzsche concebe
que a educagdo cientifica na escola promovera algo que a educag@o cldssica ndo promoveu: rigor no pensamento.
E tal pensamento rigoroso, tornado elemento natural na escola, pensa Nietzsche, serd, tanto quanto possivel, a
barreira para a volta da humanidade a estdgios de barbdrie religiosa e metafisica” (WEBER, 2011, p. 211).
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No entanto, em seus escritos posteriores, Nietzsche tende a abandonar, além da nocao
de Bildung (Formacgdo) e a nocao de Erziehung (Educagdo) na pretensao de construir o que ele

denomina de Espirito Livre. O Espirito Livre seria aquele capaz de

tornar-se senhor de si mesmo, senhor também de suas préprias virtudes [...] ter
dominio sobre seu pré e o seu contra, e aprender a mostra-los e novamente guarda-
los de acordo com seus fins. [...] aprender a perceber o que hd de perspectivista em
cada valoragdo. [...] o espirito livre sabe agora a qual “vocé deve” obedecer, e

z z

também do que agora é capaz, o que somente agora lhe é — permitido...
(NIETZSCHE, 2000, p. 12-13).

Passa a usar, a partir dai, o termo: Experimentacdo. Assim, num movimento quase dialético,
Nietzsche apresenta a ideia da experimentacdo como a sintese da formacdo do sujeito. Em
resumo do esboco nitzscheano da educacio para o gosto estético e para a critica a moralidade

dos costumes, sugere Weber, (2011, p. 247),

formar para ndo permanecer 6rfao de tradi¢do; educar para ndo aceitar a tradicdo
como um valor absoluto; experimentar para ndo permanecer na atitude negativa da
critica que isenta o individuo de criar um referencial quando nenhum referencial
externo faz mais sentido.

Com Kant a temadtica da Bildung € apresentada sinonimamente a ideia do Aufkldrung
como pressuposto e instrumento para a saida da menoridade. Em Nietzsche ela aparece,
associada as nogOes de educacdo e experimentacdo, como ‘“‘contribuicio para o
esclarecimento — esclarecimento enquanto senhor de si, livre das amarras da moralidade dos
costumes — e a inteleccao do dificil e obscuro processo de hominizacdao e das técnicas de
humanizag¢ao” (Ibid., p. 248, grifo nosso). Portanto o que estes pensadores e os demais estetas
e literatos alemaes procuraram nada mais é que a construcdo de um elevado tipo de homem.
Mas, “como pode um pais tdo culto e educado como a Alemanha de Goethe — Kant, Nietzsche
e muitos outros — desembocar na barbdrie nazista de Hitler?” (MAAR, 1995, p. 15). Porque a
Bildung, um tema tdo caro a cultura alema, ndo se concretizou convertendo-se em seu oposto?
Por que a humanidade, em vez de entrar em um estado verdadeiramente humano, estd se

afundando em uma nova espécie de barbdrie (?) (ADORNO; HORKHEIMER, 1985, p. 11).

3.1.3 Adorno e a Bildung como mediacao Homem-Sociedade

A formag@o era tida como a condicdo implicita de uma sociedade autonéma:
quanto mais licido o singular mais licido o todo™.

Theodor W. Adorno

2 ADORNO, Teodor. Teoria da Semiformacdo. In: PUCCI, Bruno; ZUIN, Antonio A. S; LASTORIA, Luiz A.
Calmon Nabuco (Org.). Teoria critica e inconformismo: novas perspectivas de pesquisa. Campinas, SP:
Autores Associados, 2010, p. 13.
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Se em Nietzsche encontramos a genealogia como coluna dorsal de sua critica a essa
ideia de “razdo triunfante”, em Adorno encontramos a ascensdo de uma “critica”. O objetivo é
a desconstruc@o dos ideais iluministas com sua visao de unidade e universalidade, revelando
“o poder coercitivo da razdo, ao contrdrio de sua pretensdo emancipatéria” (HERMANN,
1999, p. 25), provocando grandes incertezas na temadtica da Bildung. A critica é dirigida
contra a sua excessiva idealizacdo com relacio a almejada perfeicio do homem e a
impossibilidade de sua concretizagdo no que tange exatamente a unidade e totalidade num
mundo que se apresenta de forma plural (MOLLMANN, 2010).

O ponto de partida da critica adorniana, e isso ndo podemos perder de vista, estd
ancorada na pretensdo ao triunfo e a soberania da razdo moderna de “empoderar o sujeito”.
Empoderamento, diga-se de passagem, soberano. Nao podemos perder de vista, também, os
dois mots centrais da modernidade, a saber: a ciéncia e, posteriormente, a tecnologia. Serdao
essenciais para nossa discussdo. Também, como vimos anteriormente, a dimensao espistémica
do conhecimento passou, de forma quase extremada, a ser baseado num sujeito tinico, sendo
conduzido e orientado a partir deste sujeito. Temos, portanto, trés pressupostos (a ciéncia, a
técnica e o proprio conhecimento) que nos servirdo de base para a montagem de nossos
argumentos. Por enquanto vamos nos deter na ideia de formacdo.

Para compreendermos o conceito de formagcdo em Adorno € preciso entendé-lo na
histéria, mas especificamente em seu didlogo com o que ele denomina ideia cldssica de
formagado. Essa ideia, encontrada na filosofia de Schiller, dos kantianos e seus criticos, tem
um duplo caratér: primeiro, o desenvolvimento das potenciliadades dos sujeitos em sua vida
em sociedade por meio da domesticacdo do que hd de barbaro na humanidade; e, segundo, o
cuidado para que “uma” destas potencialidades desenvolvidas ndo fosse causa da destruicdo
da natureza e do préprio homem (atengdo a desmesura). Enfim, a formacdo seria o
desenvolvimento da cultura que ndo é mais natureza, porém sem a violéncia contra a natureza.

Algo entre a barbdrie e a natureza.

E a ideia filoséfica de formacdo que a ela corresponderia se dispds a formar de
maneira protetora a existéncia. Havia um duplo propdsito: obter a domesticacao do
animal homem mediante a sua adaptacao interpares e resguardar o que lhe vinha da
natureza, que se submete a pressdo da decrépita ordem criada pelo homem. A
filosofia de Schiller, dos kantianos e dos seus criticos foi a expressdo mais prenhe da
tensdo entre esses dois momentos, ao passo que na teoria hegeliana da formagdo — e
na do Goethe tardio — triunfou dentro do mesmo humanismo, com 0 nome

desprendimento, o desideratum da acomodacio (ADORNO, 2010, p. 11).

Com isso, essa defini¢do cldssica de formagao mantinha a tensdo entre a liberdade — espirito —

e a natureza — necessidade. Quando desfeita essa tensdo e “um” se sobrepde ao outro
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presencia-se, e sobre isso falaremos adiante, a reificacdo, o congelamento e a dominacdo do
sujeito.

Mas se esta tensdo se desfaz, instala-se uma hegemonia unilateral e seu ambito
impede elevar-se, por decisdo individual acima do dado, do positivo, e, pela pressdo
que exerce sobre os homens, neles perpetua a deformidade que se pensava
dominada, a agressao [...] Quando o campo de forcas a que chamamos formacao se
congela em categorias fixas — sejam elas do espirito ou da natureza, de
transcendéncia ou de acomodacdo —, cada uma delas, isolada, se coloca em
contradicdo com seu sentido, fortalece a ideologia e promove uma formagdo
regressiva (ADORNO, 2010, p. 11).

A formacdo (Bildung), estd ancorada nestes dois conceitos, a0 mesmo tempo: liberdade do
sujeito e adaptacdo. A liberdade significa autonomia, enquanto que adaptacdo € conformar-se
com o que € dito e exigido.

A formagdo em Adorno é sempre formacdo cultural, “pois a formacao nada mais é
que a cultura tomada pelo lado de sua apropriagdo subjetiva” (ADORNO, 2010, p. 9). A
cultura, no entanto, “constitui precisamente esse estado que exclui uma mentalidade que possa
medi-lo” (Id., 1995, p. 149). A cultura e, assim a formacdo, diz respeito ndo somente ao
espirito, mas também a produc¢do do social. A formagdo cultural €, portanto, uma mediagcao
entre homem e sociedade. Entre espirito e natureza, entre liberdade e conformacao.

Um dado relevante € que nos textos de Adorno o tema da educagdo formal, dada na
escola, se encontra quase sempre em segundo plano. Sua preocupa¢@o maior, na maioria das
vezes, € como o tema da formagdo em seu sentido mais amplo. Para Adorno entre os termos
formagdo e educacdo ha distancias, mas ndo uma dicotdmia absoluta. “O que hoje se
manifesta como crise da formacgao cultural ndo € um simples objeto da pedagogia, que teria
de se ocupar diretamente desse fato, mas também ndo pode restringir-se a uma sociologia que
apenas justaponha conhecimentos a respeito da formacdo” (ADORNO, 2010, p. 8, grifo
nosso). Embora ele demonstre que nao ha uma identidade entre os termos, isso nao significa
que a pedagogia seja “sem-valor”. Ao contrdrio, ele a aponta como indispensdvel, sem

contudo estar isolada, pois

as tentativas pedagbgicas de remediar a situag@o transformaram-se em caricaturas.
Toda a chamada educagcdo popular — a escolha dessa expressdo demandou muito
cuidado — nutriu-se da ilusdo de que a formacdo, por si mesma e isolada, poderia
revogar a exclusdo do proletariado, que sabemos ser uma realidade socialmente
constituida” (ADORNO, 2010, p. 14).

Para (MAAR, 1995, p. 15), “em Adorno [...] a reflexdo educacional constitui uma
focalizacao politico-social, portanto, uma educacgdo politica”. Quando ele fala, assim, de uma
educagdo que possibilite a emancipagdo, o termo educagdo, que ndo € a educagdo formal, se

confunde com formag¢ao em seu sentido mais amplo. A educagdo [formacdo] segundo ele é
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Evidentemente nio a assim chamada modelagem de pessoas, porque nao temos o
direito de modelar pessoas a partir do seu exterior; mas também ndo a mera
transmissdo de conhecimento, cuja caracteristica de coisa morta ja foi mais do que
destacada, mas a producdo de uma consciéncia verdadeira. Isto seria inclusive da
maior importdncia politica; sua ideia, se € permitido dizer assim, € uma exigéncia
politica. Isto é: uma democracia com dever de ndo apenas funcionar, mas operar
conforme seu conceito, demanda pessoas emancipadas. Uma democracia efetiva s
pode ser imaginada enquanto uma sociedade de quem é emancipado (ADORNO,
1995, p. 141-142, grifo nosso).

E evidente que, para Adorno, a formagdo nio deve ser restringida 2 modelagem ou
adestramento de sujeitos, nem tdo pouco a mera transmissdo de conhecimentos, mas sim,
focar-se na producdo de uma consciéncia verdadeira. Por consciéncia verdadeira podemos
entender o sujeito livre, capaz de pensar por si mesmo, sem as tutelas do mundo administrado.

O processo de liberdade, em Adorno, sé € possivel a partir da formacdo cultural. A
Bildung €, assim, possibilidade de conscientizagdo na qual o sujeito se reconhece como
artifice do seu processo e, a partir dai, compromete-se com a sua transformagao. Se tomarmos
a Bildung a partir de uma perspectiva dialética, ela estd inserida no desenvolvimento histérico
do homem, ndo apenas como reflexo das condi¢des existentes, mas como possibilidade de
transformacdo destas, ocultas pela ordem social vigente. E preciso entender, enfim, que na
Bildung, teoria e prética se integra, nao ha um fosso semdntico entres os dois conceitos, como
ja vimos no segundo capitulo na distincdo entre Teoria Tradicional e Teoria Critica. Isto
condiz com a postura critica de Adorno.

Qual, entdo, a relacao entre Educacdo (Erziehung) e Formacao Cultural (Bildung) em
Adorno? Se entendermos a educagdo como uma prdxis humana, estes conceitos tornam-se
indissocidveis no processo de conscientizagdo do homem no mundo através da sua histdria,
constituindo-se dialeticamente no mesmo processo. A educagdo, como processo de formagao,
possibilita a0 homem inserir-se em seu processo historico-cultural como sujeito, servindo-se
do seu entendimento sem a tutela de outrem (Kant). Adorno, dentro da tradi¢ao kantiana, faz a
defesa [e critica] da Aufkldrung, sustentando a intrinseca relagdo entre Educagao/Formacao e
Emancipacdo, como possibilidade de sair do estado de menoridade a que o homem esta
submetido.

Adorno, de certo modo, defende que os conceitos emancipagdo e conscientiza¢io t€m
o mesmo significado e, se de uma parte a educacdo tem como objetivo a adaptagdo do
individuo ao mundo, de outra, ela ndo pode consentir em ser meramente formadora de
individuos bem ajustados (Cf. ADORNO, 1995). Se, atualmente, na pratica educacional
privilegia-se o actimulo do maior nimero de informacdes favorecendo a quantidade em

detrimento da qualidade, consubstanciando o processo de disseminacdo da semiformacao, €
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necessdrio, que se fagca sua critica desta configuracdo histérica, para a compreensdao dos
fatores que produziram este processo, buscando postular a partir de si sua transformacdo.
Assim, como alerta Adorno, “a unica possibilidade de sobrevivéncia que resta a cultura € a
autorreflexdo critica sobre a semiformacdo, em que necessariamente se converteu”
(ADORNO, 2010, p. 39).

Enfim, uma prdxis educacional que pretenda a emancipagio, ndo pode perder de vista
a responsabilidade de promover uma Bildung que favoreca o desenvolvimento de uma
identidade autocritica visando o desvelamento das situagcdes, em contraposicao ao processo de
coisificacdo que se opera na sociedade atual, buscando recuperar as potencialidades que, no
processo de barbarizacdao humana, ficaram impedidas de se realizar.

O que temos, no entanto, com o desenvolvimento do capitalismo monopolista do
século XX e com o advento da revolugao cientifico-tecnoldgica, € uma “nova cultura” que vai
se implantando e os produtos culturais que deixam de ter valor de uso para se reduzir a
valores de troca (BANDEIRA e OLIVEIRA, 2012), uma cultura, portanto, cujos produtos sao
incluidos na légica mercadolégica da industria cultural. A Bildung, entdo, passa a ser vista e
entendida unicamente como conformacdo com a realidade, privilegiando apenas o aspecto

adaptativo, excluindo a liberdade do sujeito.

3.2 TEORIA DA SEMIFORMACAO: O sujeito “adestrado”

“As pessoas nao sdo feitas somente para postos,
mas estes sdo feitos para elas”.
(Jean-Jacques Rousseau)

E interessante perceber que um dos principais textos de Adorno voltados a tematica da
formagdo, tenha por titulo “Teoria da Semiformagao” — Halbbildung — e nao “Teoria da
Formacao” — Bildung — como se poderia esperar. Este texto, em resumo, ¢ mais um
diagndstico critico da realidade, do que especificamente um pessimismo decadente. O que
Adorno apresenta € justamente uma aposta otimista no poder do pensamento em apontar as

possibilidades de uma vida efetiva, ocultas pela ordem social. Por isso,

a necessidade de se construir uma teoria abrangente, que transcenda a simplifica¢do
pedagdgica, e que seja capaz de diagnosticar a crise da formacgdo cultural
manifestada — na onipresenga do espirito alienado — pela forma generalizada de
conversio da Bildung (formacdo cultural) em Halbbildung (semiformacao)
(GOMES, 2010, p. 292).

Virias sdo as tradugdes para o termo Halbbildung (Pseudo-cultura; Semicultura; etc) —
assim como ja vimos no conceito Bildung. Os tradutores para o portugués de Theorie der

Halbbildung, num primeiro momento optaram por Teoria da Semicultura, ao invés de Teoria
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da Semiformagcdo, tendo em vista que o temo Bildung ‘“indica a0 mesmo tempo, formagao
cultural e cultura” (ADORNO, 2010, p. 08, nota do tradutor). Optamos por utilizar, aqui, a
segunda opg¢do, seguindo a revisao feita da traducao da edi¢do de 1996 que era “semicultura”,
por Newton Ramos de Oliveira e o Grupo de Pesquisa Teoria Critica e Educacao, da UFSCar.
Os tradutores em 2010 adotaram o termo ‘“‘semiformacdo”, julgando-o mais apropriado para
traduzir o original alemdo Halbbildung. Isto porque para Adorno a formacdo nio é algo
separada da cultura e quando assim acontece ja é um sinal evidente da prevalecéncia da
“cultura” da semiformagdo.

“Na Dialética do esclarecimento estdo as primeiras referéncias a semiformacdo, ou
“semicultura” em seu sentido formativo” (MAAR, 2003, p. 462). Este conceito, no entanto,
(Halb=metade, meio; Bildung=formacao), ndo signfica uma formac¢ao pela metade ou algo
sindbnimo, mas “o espirito conquistado pelo fetiche da mercadoria” (ADORNO, 2010, p. 25).
E o congelamento do espirito em categorias fixas, ou seja, a autossujei¢io a conformidade do
social. No entanto, “a semiformacdo ndo se confina meramente ao espirito, adultera também a
vida sensorial. E coloca a questdo psicodindmica de como pode o sujeito resistir a uma
racionalidade que, na verdade, € em sim mesma irracional” (Ibid., p. 25). Para o fil6sofo
Wolfgang Leo Maar, “a semiformacgdo estd em estreita relacdo seja com a razdo instrumental
(HORKHEIMER, 1976) seja com a fun¢do social da tecnologia (MARCUSE, 1998)”. Enfm,

a semiformacdo € a crise da formag¢dao em seu sentido amplo, ou seja,

o préprio espirito converte-se em fetiche, em superioridade do meio organizado
universal sobre todo fim racional e no brilho da falsa racionalidade vazia. Ergue-se
um redoma de cristal que, por desconhecer-se se julga liberdade. E essa consciéncia
falsa amalgama-se por si mesma a igualmente falsa e soberba atividade do espirito
(ADORNO, 2010, p. 12).

N

“As criticas de Adorno a semiformacdo (Halbbildung) sdo dirigidas nao sé ao
capitalismo, como aos diversos totalitarismos, particularmente, os experimentados pela
humanidade no século XX (SILVA, 2010, p. 83). O esgotamento da formacgdo cultural, para
ele, estd vinculada a estes controles sociais provocados pela racionalidade ocidental, pela
utdpica promessa do sapere aude, que ao invés de conduzir o sujeito a autonomia, realizou o
inverso: o controle e a dominacdo. E para ele a Inddstria Cultural (Kulturindustrie) é a
principal promotora desta dominagdo, ou seja, desta sujeicdo do ‘‘sujeito” a sociedade
administrada. “Noutros termos, o conceito de industria cultural tem a ver com a expansao das
relagdes mercantis pelo conjunto da vida social, em condi¢des de crescente monopolizacao,

verificadas a partir das primeiras décadas do século” (RUDIGER, 2002, p. 18). Refere-se,
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portanto, ao atual sistema social — econdmico e cultural. Também Cabot (2010, p. 380)

comenta que

La “industria cultural” es la cultura en un mundo totalmente industrializado, en que
todo, para poder existir, debe adaptarse al mecanismo industrial, esto es:
tecnificacién y masificacion por un lado, mds, en el otro, las nuevas formas
capitalistas de valor y las nuevas formas de circulacién econémica que han creado.
Esto es, el andlisis de las formas de vida moldeadas socialmente y mediadas por un
universo simbdlico casi asfixiante.

Na semiformacao os contetidos objetivos sao coisificados e a propria formagdo é reificada, ou
seja, transformada em mercadoria.

E preciso retomar, aqui, os trés pilares basicos que sustentardo nossa discussio, a
saber: a influéncia da ciéncia (1) e da técnica (2) na formulacdo dos novos saberes (3) saberes
estes baseados, prioritariamente, no sujeito cartesiano. Acrescentaremos um quarto
pressuposto — a Industria Cultural — no intuito de mantermos a légica argumentativa de nosso
texto. Com base nisso, pretendemos demonstrar como a Bildung, um tema tdo caro a cultura
geral, se esfacelou, transformando-se nisto que Adorno entende por Semiformacdo.

Com o inicio da modernidade, ao passo que o sujeito foi descobrindo que a natureza
poderia ser tocada e manipulada, o conhecimento foi tomando e sendo tomado por novos
rumos. A teoria enquanto reflexdo cedeu lugar a aplicabilidade pratica do saber técnico e por
meio disso o sujeito se descobriu como artifice de si mesmo e de seu proprio destino. As
consequéncias, como ja vimos, foram estrondosas. O conhecimento, a partir de entdo, tomou
por base este sujeito, Unico e ldgico, e passou a ser formulado e medido pelos critérios deste
sujeito. Com o avanco das demandas mercantis e da prépria economia, a formacdo, passa,
entdo, a ser entendida como uma forma de instrumentalizac@o e capacitagdo dos sujeitos para
o trabalho, ou seja, para a mao de obra. Estrategicamente organizado, o mercado, hipostasiado
como esséncia da sociedade, passa a imprimir sua légica e ditar demandas para esta formagao.
Sendo alvo do mercado e fontes do desenvolvimento econOmico e, também, social, a ciéncia e
a técnica passam a ser o centro da formacdo. Em resumo, portanto, por serem, a ciéncia e a
tecnologia, produtos, o mercado, além de ditar demandas para as Universidades, se apropriam
destas pesquisas e da propria formacdo. Enfraquecida a universidade ndo s6 a ofertar
produtos, mas obrigada, ela mesma, a se transformar em mercado.

Como pensar, portanto, uma formagao que possibilite ao sujeito sua emancipagcao? Em
quem nos “referenciarmos” (ou em que conceito?) num cendrio de pleno império da inddustria,
da técnica e da supremacia do capital? Ou melhor, nds brasileiros temos um conceito de
formacdo no qual nos espelhamos? Estamos nés numa época esclarecida ou permanecemos no

medo, na conformidade da menoridade? Quais o fins de nossa formag¢do — autonomia ou



78

adaptacdo ao mercado? Sdo perguntas que nos tiram da zona de conforto, exigindo, assim
como em Kant, coragem para ousar saber. E preciso romper, no entanto, com o império da
semiformagdo. Mas como? Nao seria com uma educacao politica que nos “autonomize” para
a critica ou com uma pedagogia moral capaz de nos propor sentidos? Como pensarmos uma
universidade que seja ela mesma critica da semiformacdo? Antes mesmo como pensar a

critica na Universidade?

3.3 BILDUNG X HALBBILDUNG: O dilema da Universidade

Sabendo que o espaco da opinido ptiblica depende dos impulso vindos
da elaboragao privada de problemas socias que tem

ressonancia na vida individual, cabe investir na formacao

da consciéncia politica dos cidad@os.

Essa é uma questdo fulcral para a constitui¢do da democracia

[...] toda educacido é poll’tica30.

(Pedro Goergen).

Os tedricos cldssicos do pensamento alemao, para formular o ideal da Bildung,
buscaram, como vimos, nos Gregos suas referéncias. Seja na Grécia cldssica, no classicismo e
no neo-humanismo, seja na Grécia arcaica, como € o caso de Nietzsche, eles formularam um
conceito que tornou possivel a busca por um “elevado tipo de homem”. N6s ainda carecemos
de modelos, isso é fato. Nao sabemos ao certo que tipo de Universidade que pretendemos.
Cremos que, para isso, como diz Dias Sobrinho (2013, p. 42), citando Bauman e Said, “ha que
escolher entre “andar a deriva e viajar” (BAUMAN, 1999, p. 11), o que para nos
universitarios pode ser traduzido como a obriga¢ao de nao permitir que a “consciéncia desvie
o olhar ou caia no sono” (SAID, 2007, p.172).

Defrontamo-nos, assim, com o dilema que tem se tornado a grande querela da
formag¢do: autonomia ou heteronomia? A tendéncia assumida, quase incontornavel, assumida
pelas instituicdes formativas, ao que nos parece, ¢ a do ajustamento as demandas
mercadolégicas consideradas responsabilidade da universidade. O cendrio €, sem exageros,
perturbador. Perturbador porque de um lado vimos o esfacelamento e a fetichizacdo da
formagdo cultural prépria do processo civilizacional do humano [a formagdo cultural]; e, por
outro, a insuficiéncia (ou cegueira?) da reflexdo critica e, outrossim, seu embotamento

pragmatista. Nao seria este 0 momento de pensarmos, além de uma reflexdo que possibilite a

30 GOERGEN, P. Ac¢do comunicativa, democracia e educacdo. In: SGRO. M.R (Org.). Teoria critica de la
sociedad, educacién, democracia y ciudadania. Tandil: Univ. Nacional Del Centro de la Provincia de Buenos
Aires, 2008, p. 70
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critica, uma pedagogia moral, ou seja, uma reflexdo pedagdgica capaz propor sentidos
"criticos" e de "valores" a todo processo de formagao? Para Dias Sobrinho (2010, p. 244-245,

grifos nossos).

O grande desafio ético que se apresenta a educacdo superior € a construcdo de uma
globalizacdo que seja, sobretudo a globaliza¢do da justica e da dignidade. Para
educagdo superior, isso consiste em produzir conhecimentos e promover a formagdo
com muita ateng¢do a pertinéncia e ao horizonte ético que dd a diregdo e os sentidos
do futuro a construir.

O grande desafio ético, sendo moral, que é esperado da universidade, entdo, é o do resgate de
sua propria esséncia.

A formacgdo, a qual no projeto humboldtiano e também fichteano primava pela
autonomia e autodeterminagdo, hoje se vé€ substituida por outros pressupostos que regem a
vida dos homens na sociedade contemporanea as quais se impdem como desafios 'formativos'.
O conceito Bildung, ao longo de sua propria histdria, se insere num processo linear que vem

sofrendo longas e contraditérias mutacoes.

Até chegar a formac@o atual, a Bildung historicamente atravessou trés grandes fases,
em linhas gerais. No século XVIII, originou-se associada a humanidade e
perfectibilidade com a fusdo de esclarecimento, virtude, espirito. No final do século
XIX, ela é compreendida como bem e valor, e a partir do século XX aparecem
tentativas de substitui-la por conceitos como desenvolvimento, qualificacdo e
identidade do eu. O conceito de Bildung sofre, dessa forma, uma trivializacdo
(MOLLMANN, 2010, p. 31).

E a partir dai que podemos pensar, atualmente, o pré-dominio da Halb-Bildung. Pois, as
demandas da formag¢do ndo estdo mais unicamente restritas as questdes da vida (do sujeito ou
da sociedade), mas foram inseridas em dimensdes unicas e particulares, ligadas somente ao

desenvolvimento da economia.

O neoliberalismo exacerbado reduz a formagdo a capacitagcdo de recursos humanos
e empurra a educagdo a servir restritamente aos apelos de natureza operacional e
instrumental de interesse mercadoldégico. Se a Universidade se pde a cumprir
cegamente a fun¢do instrumental que lhe determina a economia neoliberal, ela passa
a colaborar com os processos de desidratagdo das esferas publicas, em favor do lucro
privado sem fim e do individualismo avassalador (DIAS SOBRINHO, 2013, p. 38,
grifos nossos).

A partir disso, nos parece urgente a ressignificacdo da prépria ideia de Estado e de sua fun¢ao
[essencial e estrutural] de principal responséavel pelas politicas educacionais. Talvez sé assim
possamos falar de autonomia plena [no que concerne as demandas] na Universidade.

O cendrio €, assim, de crise. A reducdo da presenca do Estado propiciou a criagdo das
parcerias, de inicio publico-privadas e, posteriormente, predominantemente privadas, no
contexto universitdrio atual, seja ele mundial ou nacional. Com a escassez dos financiamentos

publicos para a universidade e, com suas enormes demandas anuais, o que houve foi uma
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intensa ampliacdo de instituicdes privadas a oferecer servicos educacionais. Servigos pautados
na maioria das vezes, pelo vetor econdmico, com slogans atrativos ainda que suspeitos de
facil acesso, agilidade e eficiéncia, a “qualidade”, a 'democratizacdo' do ensino, etc. No que
concerne as institui¢des de carater publico houve um significativo investimento de empresas,
interessadas no aproveitamento das pesquisas ali realizadas. Ou seja, o povoamento do espaco
publico pelo privado. Nio se trata aqui da condenacdo per se da cooperacdo entre o privado e
o publico, mas do uso privatizante dos recursos publicos. Nesta conjuntura, o aluno-cidadao
se transformou num cliente-consumidor. Comentando este dado relevante, a nivel nacional e

mundial, Dias Sobrinho (2013, p. 42) diz que é

Lamentédvel que cerca de 90% das instituicdes de educacdo superior brasileiras
sejam privadas, em sua maioria com manifesto dnimo de lucro, e muitas delas
estejam inseridas em grandes consorcios universitdrios privados em escala mundial.
O “Processo de Bolonha” *' ameaga transformar as universidades europeias, ainda
que mantidas pelo dinheiro puiblico, em “empresas do conhecimento” postas a
servico da economia. Com efeito, o Informe da Unidio Europeia de fevereiro de 2003
- intitulado O papel das Universidades na Europa do conhecimento — estabelece trés
diretrizes para que as universidades se ponham mais efetivamente a servico dos
interesses dos grupos mercantis: financiamento privado maior que o publico;
exceléncia; cooperacdo cada vez mais estreita entre universidades e empresas
comerciais.

O processo de Bolonha se caracteriza como uma politica publica de aproximar
estruturalmente os sistemas educacionais dos paises participantes. Criou-se um sistema mais
homogéneo visando as necessidades do mercado tendo como foco principal o modelo norte-
americano. Este sistema pode ser equiparado ao modelo de empresas transnacionais, ou seja,
convergir o sistema educacional para atender a dindmica internacional do mercado dentro das
diferentes realidades nacionais, criando maior competitividade.

O histérico de construcdo das universidades Europeias — luta de cada pais pela
elaboragdo de projetos educacionais proprios levando em conta as especificidades culturais —
serd substituido por um projeto mais unificado tendo como fio condutor a aproximacdo ao
modelo norte-americano. Para competir, o mercado exige competidores equivalentes. O foco

do Processo de Bolonha €, portanto, a adaptacao da estrutura, dos contetdos e da lingua dos

'O processo politico e de reformas institucionais, internamente auferidas por cada governo nacional ou
respectivas entidades descentralizadas, que deverd conduzir ao estabelecimento efetivo do novo sistema europeu
de educacgdo superior, até 2010, incluindo atualmente quarenta e cinco paises (isto €, todos os da UE e, ainda,
dezoito paises europeus nio pertencentes a UE), foi designado por Processo de Bolonha. Em 1998, em Paris, os
ministros da educacdo da Alemanha, Franca, Itdlia e Reino Unido assinaram uma declaracio conjunta onde
perspectivam j4 a construgdo de um “espago europeu de educagio superior” (DECLARACAO DA SORBONNE,
1998). No ano seguinte, os ministros de vinte e nove estados europeus, incluindo Portugal, subscreveram a
chamada Declaracido de Bolonha (1999), onde assumem como objetivos o estabelecimento, até 2010, de um
espago europeu de educacdo superior coerente, compativel, competitivo e atrativo para estudantes europeus e de
paises terceiros (Cf. LIMA Licinio C.; AZEVEDO, Mirio Luiz Neves de.; CATANI, Afranio Mendes. O
processo de Bolonha, a avaliacdo da educacdo superior e algumas consideracdes sobre a universidade nova. In:
Revista Avaliacdo, Campinas; Sorocaba, SP, v. 13, n. 1, p. 7-36, mar. 2008, p. 10).
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sistemas de educacdo superior dos paises membros da comunidade europeia, potencializando
assim a competitividade do bloco frente a hegemonia norteamericana no contexto da
economia neoliberal e na atragao dos estudantes internacionais.

A ideia € re-significar a funcdo da universidade publica aproximando-a ao mercado e
aos interesses técnico-profissionais dos estudantes. Além de realizar parcerias com empresas
privadas e cobrar taxas elevadissimas de mensalidade, tornando cada vez mais acentuada o
aparelhamento entre universidade e mercado.

No Brasil, as politicas publicas sao bastante influenciadas por modelos internacionais;
a reforma universitiria de 1968 teve como referéncia o modelo departamental norte-
americano. Nos anos 1990, as reformas seguiram as referéncias liberais elaboradas pelo
Banco Mundial. Hoje, projetos no ensino superior t€m como referéncia o Processo de
Bolonha. Um exemplo é o projeto da “Universidade Nova” da UFBA, modelo que sofre
influéncia explicita deste do sistema implantado na Unido Europeia. No sudeste, o projeto da
Universidade Virtual do Estado de Sdo Paulo (UNIVESP), ¢ modelo que virtualmente
reproduz esta submissao ao mercado.

“O processo de Bolonha” na Europa e as politicas neoliberais no Brasil sdo as forcas
que ditam as demandas da Universidade, atualmente. Dificil falar em autonomia neste
contexto. Nesta efemeridade das demandas ha que se perguntar de que formacdo estamos
falando. Seria ainda possivel, neste contexto, o resgate da Bildung classica na
contemporaneidade? Ou melhor, nestes tempos de globaliza¢do, em que a competitividade €
elevada a um grau extremo, a universidade estd a “formar que tipo de ser humano e para qual
sociedade”? (Ibid., p. 38).

O problema estd posto. O dilema € visivel. A critica € necessdria, ou melhor, a
producgdo de consciéncias criticas capazes de dar luz ao ofuscamento da semiformacao. Assim
com em Adorno, nao nos pautamos numa teoria que embote a pratica, e vice versa. A teoria
critica que cogitamos disseminar na universidade, ndo € somente aquela capaz de descrever o
mundo como ele €, mas sim capaz de olhar o mundo a partir da perspectiva do que ele poderia
ser. Assim teoria e pratica se confundem. A critica excede o conformismo, ela ¢
inconformista. Isso ndo significa dizer que a universidade ideal é aquela capaz de contemplar
a verdade. Nem tdo pouco a que alcance os melhores rankings mundiais. A melhor
universidade €, antes de qualquer coisa, a que te causa espanto. Que te incomode diante ao
sistema atual. Capaz de formar rebeldes-inconformistas. Aonde ciéncia, tecnologia, pesquisa,

extensdo e formacdo [e (in)formacdo] possam coabitar lado a lado. Num longo e sédbio
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excerto, Dias Sobrinho (2013, p. 42, grifos nossos) resume de forma brilhante que tipo de
universidade € preciso pensar.

Ciéncia, tecnologia, inovagdo, enfim, conhecimentos ndo devem ser escravos dos
pardmetros produtivistas. As melhores Universidades ndo sdo necessariamente as
que ocupam as mais altas classificagdes nos rankings estabelecidos nas esferas
centrais da big science e elaborados nos gabinetes de influentes institui¢des de
pesquisa e laboratdrios dos paises que ocupam o score do poder mundial, a servico
da competitividade do grande capital. As melhores universidades sdo aquelas que,
mediante prdticas de responsabilidade coletiva, com elevados graus de rigor,
relevdncia cientifica e pertinéncia social, produzem e difundem conhecimentos na
perspectiva da formacdo humana, do bem-estar social e do desenvolvimento
soliddrio. Conhecimentos em geral, ciéncia, tecnologia e inovacdo sdo producdes
humanas que devem ser estimuladas e valorizadas sempre quando contribuem para a
coexisténcia humana e para um futuro melhor da humanidade. Devem pautar-se
pelos principios e praticas da solidariedade, da cooperacdo e da responsabilidade
social, e ndo da competitividade, do individualismo compulsivo e da armadilha
ideoldgica da “exceléncia”.

As melhores universidades, portanto, ndo sdo aquelas que condizem com as matrizes que
embasam as estatisticas e rankings, sem preocupacdo com sua insercao e pertinéncia ao

contexto social e uma formagao integral e humana.
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NOTAS (IN)CONCLUSAS

A liberdade seria ndo a de escolher entre preto e branco,
mas a de escapar a prescricao de semelhante escolha.
(ADORNO, 1993, p. 115).

O termo ‘“conclusdo” parece l6gico demais para uma proposta que se dispds a ser
flexivel movida pela busca das contradi¢coes, adornianamente falando. Pode sugerir, também,
uma demasiada prontidao esquematica entre premissas e conclusdes. Ora, ndo foi esta a nossa
proposta. Por isso, 0o uso do termo (in)conclusdo. Ele se aproxima mais de nossa ideia de
suscitar modelos criticos, ndo totalizadores, numa dialética negativa permanente, visando o
lado ndo-realizado de determinado processo.

O objetivo desta pesquisa foi o de pensar a formacdo com vistas a autonomia do
sujeito, numa época regida pela efemeridade de demandas, num contexto em-si-mesmo
antindmico de emancipacdo e de plena sujei¢dao a qualificacdo rdpida e eficaz para o mercado.
Com este objetivo, discutimos o papel da universidade e o sentido desta formacdo no que
concerne a emancipagao.

Situar a universidade neste contexto antindmico de autonomia/sujeicao e consequente
crise foi a proposta do primeiro capitulo. Vimos, assim, uma instituicao histérica de promog¢ao
e difusdo de conhecimento, sendo levada ao reducionismo da tecnicizagdo até o risco da perda
de sentido enquanto universidade. Reunimos, entdo, argumentos em torno da tese que a
autonomia cedeu lugar a heteronomia. As causas sao muitas: o afastamento do estado
passando de beneficidrio para avaliador; a insuficiéncia de recursos favorecendo os
financiamentos privados e a criacdo das universidades com fins propriamente lucrativos; a
influéncia do mercado neoliberal e dos organismos multilaterais, etc. Além de se tornar
“serva” das demandas do mercado, a universidade se vé diante de um cendrio de adaptacao.
Surge, assim, uma “organizacdo” produtora de servigos compraveis. Ou seja, ela mesma se
tornou um mercado do conhecimento. O resultado € a crise um tempo dificil, de desanimo,
mas oportuno, também, para a consciéncia e mudanca. E hora de apresentar, enfim, um
primeiro modelo critico de reflexao capaz de pensar a universidade como ela deveria ser: uma
educacdo politica.

O termo "politica" € usado em seu sentido lato, origindrio da polis grega retomado nos
primérdios da modernidade em termos de politica enquanto participacao efetiva de todos.
Pensar a politica na e para a educagdo hoje significa didlogo critico envolvendo o dizer e o

escutar, dialogar. Um didlogo ndo restrito ao espago académico, mas aberto a sociedade como
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um todo, visando a institui¢do de um Estado Democrético de direito, livre da dominagdo e da
barbdrie.

O segundo capitulo veio com uma proposta de pensar a instrumentalizacao da razao e,
assim, da formacao universitdria, a partir de Theodor W. Adorno. Os textos de Adorno trazem
a tona, criticamente, o desencantamento do mundo, a soberania da razao e, principalmente, a
reificacdo (natureza, sujeitos, etc.) por meio da Industria cultural. A industria cultural é uma
clara demonstracdo do auto-anulamento do individuo frente a sociedade administrada. E
tomando para si esta postura sistémica, a educa¢do se transformou numa espécie de
instrumento para a “instrumentalizacio”, eficiente e rdpida, de sujeitos para expectativas do
mercado. A proposta € sugerir que a universidade pense o mundo, ndo como ele é (Teoria
tradicional), mas a partir da perspectiva do que ele deveria ser (Teoria critica). O
comportamento critico, orientado para a emancipagao, €, a nosso ver, a principal tese deste
capitulo.

Desse intuito decorre, a segunda face do modelo critico que é a formacdo estética,
vertente pensada desvinculada das amarras do racionalismo cientificista e tecnicista da
modernidade tardia. O conceito de estética, quando integrado as reflexdes educacionais, nao
quer se referir a producdes e técnicas artisticas da fechné da criagdo artistica, mas na
promocdo de reflexdes a partir do sensivel. Ou seja, reconhecer o Outro da razdo ocidental
livre do absolutismo 16gico da razao vigente.

O terceiro capitulo, uma “sintese” reflexiva dos capitulos anteriores, pretendeu abordar
o dilema da universidade neste contexto de “crise”, de perda de sentido e de submissdo as
demandas externas. H4 evidéncias de uma reducdo estrutural em termos de formacdo na
educagdo superior, o que, em termos adornianos, significa o império da semiformagdo. Eis,
portanto, nosso terceiro e ultimo modelo critico de reflexdo, a saber: a urgéncia de uma
pedagogia moral que favoreca ao individuo a possibilidade do fundamento ‘“‘valorativo” a
partir da fundamentagcdo dos principios do Estado democritico de direito numa época de
efemeridade valorativa. A questdo bdsica estd ancorada na seguinte pergunta: Em que
conceito nos referenciamos quando falamos de educagdo? A resposta a esta questdo foi
formulada com base nos argumentos de Adorno e Horkheimer contra a submissdo ao
racionalismo que impregna a cultura contemporanea, estrategicamente assegurada pela
industria cultural. Nestes termos, segue a sugestdo de uma recuperacdo e atualizacdo do
conceito de Bildung, o que sé serd possivel quando confrontada com a sua histéria de nao-
realizagdo. Quem sabe, as cinzas de seu anulag¢do fecundam o solo para seu renascimento com

novas formas e sentidos, na confluéncia entre formacao e superacdo da barbdrie.
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Esta perspectiva abre o cendrio para um novo trabalho cujo enfoque serd a urgéncia da
pedagogia moral, no caso, pensada com fundamento na filosofia moral em Adorno. Por ora,
temos apenas modelos criticos de formacao pensados a partir da Teoria critica da sociedade.
Com isso, nossa conclusdao é de que a critica na universidade € necessdria e urgente numa

época em que o espirito da técnica apoderou-se da reflexao.
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