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Resumen

La dimension estética en el pensamiento del filosofo Theodor Adorno indica que el arte puede ser
entendida como una experiencia de conocimiento. A diferencia del tipo de conocimiento vehiculado
en el seno de la razon instrumental, que se restringe al mantenimiento técnico del saber, el arte suscita
un tipo de reflexién que no es confinada a los marcos de la racionalidad técnica. Objetivamos aqui
explorar algunos puntos que circunscriben el concepto de experiencia estética en la perspectiva

adorniana, entendiéndola como una experiencia formativa. Hemos lanzado la hipotesis de que tal
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experiencia es imprescindible para la escuela. Sin embargo, hay notables obstaculos que impiden que
la experiencia estética se efectle en la escuela, siendo uno de ellos la I6gica instrumental que tolera la
formacion promovida por la experiencia. En este sentido, es fundamental la discusion acerca de las
paradojas de la formacidn escolar, de modo que la comprension de éstos pueda convertirse en subsidio

para la resignificacion de la posicion del arte y de la experiencia dentro de la escuela.
Palabras clave: Theodor W. Adorno, experiencia estética, arte, filosofia, escuela
Abstract

The aesthetic dimension in the thought of the philosopher Theodor Adorno indicates that art can be
understood as an experience of knowledge. Unlike the kind of knowledge conveyed in instrumental
reason, which is restricted to the technical maintenance of knowledge, art raises a kind of reflection
that is not confined to the frameworks of technical rationality. We aim here to explore some points
that circumscribe the concept of aesthetic experience in the Adornian perspective, understanding it as
a formative experience. We have made use of the hypothesis that such an experience is essential to the
school. However, there are notable obstacles that prevent aesthetic experience from taking place in
school, one of which is the instrumental logic that blocks the formation promoted by experience. In
this sense, the discussion about the paradoxes of school formation is fundamental, so that the
understanding of these can become a subsidy for the re-signification of the position of art and the

experience within the school.

Keywords: Theodor W. Adorno, aesthetic experience, art, philosophy, school.

Introducao

Sdo amplas as contribuicdes do frankfurtiano Theodor W. Adorno a filosofia; tais contribuicdes, por
sua vez, expandem-se para diversos campos — em especial 0os campos da estética, da formacéo e da
educacéo, considerados dimensdes fundamentais em seu pensamento. Pretendemos, neste trabalho,
dar centralidade a estes trés ambitos. De modo especifico, objetivamos revisitar e explorar alguns
pontos que circunscrevem o conceito de experiéncia estética na perspectiva do filosofo, visto que,
aqui, esta é considerada uma experiéncia formativa que se distingue radicalmente da suposta formacéo

delineada pela racionalidade instrumental.
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Tomaremos, como fio condutor, sua obra postuma — a Teoria Estética (1970). Escrito por Adorno na
década de 1960, o livro é composto por 175 aforismos onde o fildsofo faz a defesa da arte moderna e
do poder de sua radicalidade e, também, destaca as tensdes da relagéo entre arte e sociedade. Nesta
obra, além de encontrarmos os principais elementos conceituais que dao suporte a sua filosofia
estética, podemos observar as categorias centrais daquilo que Adorno (1970) concebe como arte.

Como colocado por Pucci, Zuin, Ramos-de-Oliveira (2008: p. 5):

A Teoria Estética vai nos mostrar que as obras de arte além de nos despertar 0s
sentimentos do belo, do éxtase, nesses mesmos sentimentos nos revelam o
estremecimento, o espanto, a dor, a negagdo, a esperanga. Impressionam nossa
sensibilidade e pressionam a nossa racionalidade.

E na Teoria Estética que Adorno (1970) mostrara um constructo estético que néo deve ser
desvinculado de sua critica social: o potencial formativo da arte, pensado frente aos contrassensos dos
produtos veiculados no @mbito da inddstria cultural, é apontado como resisténcia — uma resisténcia
gue tem na negatividade do exercicio filoséfico e da experiéncia seu suporte. A estética, no
pensamento do filésofo, deste modo, pode ser pensada como uma via para a reflexdo critica e para o

conhecimento da realidade, dos paradoxos da inddstria cultural e da racionalidade instrumental.

No entanto, como dar corpo a experiéncia estética em um panorama onde a instrumentalizacdo da arte
“[...] sabota o seu protesto contra a instrumentaliza¢ao” (Adorno, 1970: p. 252)? Como romper com o
ciclo de identificacdo e reproducdo promovido pelos produtos da industria cultural, sendo que estes

apontam uma existéncia antagénica a arte?

E evidente que o tipo de formag&o promovida pela escola deveria abragar a experiéncia artistica como
parte substancial de um programa voltado a reeducacdo de nossos sentidos ja sorvidos pela suposta
arte veiculada no bojo da industria; no entanto, ao contrario de privilegiar a formacéo, em si, voltada a
critica, a autorreflexdo e a emancipacdo, o que ocorre é o fortalecimento da adaptacdo aos ditames
sociais e culturais j& consolidados no bojo da racionalidade instrumental (Adorno, 1995). Esta, na
escola, encontra-se refletida, por exemplo, no modelo das competéncias — onde 0s meios se
sobressaem a experiéncia com os contetidos —, e na apropriacdo da arte como ferramenta didatica ou

recurso de apoio, efetivada pela primazia da didatica frente a formag&o (Gruschka, 2009).

Diante de tal contexto, diversas indagagdes emergem; levando-as em conta, pretendemos expandir as
reflexdes sobre as contribuicdes da filosofia estética de Theodor Adorno para a formacéo escolar, de

modo que, desvelando os impasses presentes nos modelos escolares hegemonicos através da critica,
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possamos enxergar caminhos alternativos que levem a ressignificacdo do papel da arte e da

experiéncia dentro da escola.

Para tanto, partiremos da analise de algumas categorias elementares a arte que foram postuladas por
Adorno (1970) na Teoria Estética e que sdo fundamentais a compreensdo do que o filésofo nos traz
acerca da experiéncia estética. Apos este primeiro momento, nos debrucaremos sobre 0s principais
questionamentos que envolvem o tipo de formacgéo promovida pela escola — com o intuito de
compreender em que medida esta se afasta da formagao promovida pela experiéncia com a arte. Deste
modo, espera-se contribuir em alguma medida com as producdes ligadas a filosofia e a educacéo e que

possuem como foco a escola.

A experiéncia estética como experiéncia formativa

Pensar a experiéncia estética na filosofia de Theodor Adorno significa lancar mdo de uma
racionalidade que € intrinseca a arte, e que se opde aquela que reproduz a razéo instrumental. Esta,
como colocado por Adorno e Horkheimer (1985), é associada aos processos de dominagéo
engendrados no ambito da ciéncia moderna que, ao traduzir aquilo que outrora fora natural em
relacfes numéricas e l6gicas, produz um tipo racionalidade pautada pela cisdo entre o pensamento e a
realidade. Isso, como explica Freitas (2008), ocorre devido a proeminéncia de uma légica onde os
meios sdo tomados em primeiro plano, em detrimento dos fins: “[...] o pensamento despreocupa-se da
finalidade com que é usado, interessando-se apenas pelos meios pelos quais é capaz de gerar
tecnologias e valores financeiros” (p. 15). Neste interim, Adorno e Horkheimer (1985) justificam que

0 projeto do esclarecimento regride ao mito.

Tal regressdo pode ser pensada, também, no ambito dos bens culturais; ai, entra em cena o que
Adorno e Horkheimer (1985) nomeiam de industria cultural. Na industria cultural, vende-se um
modelo de percepcdes a priori esquematizadas; isso significa que, diferentemente da arte, os produtos
intentam forjar um prazer e uma alegria que, na verdade, atuam na manutencéo de sua légica pela via
do entretenimento e da distracdo. Com isso, “[...] a industria cultural acaba funcionando como um
enorme mito da felicidade a ser alcangada, mas que somente é conseguida de forma ilusoria no

consumo e na expectativa sempre frustrada da realizacao total sem esfor¢o” (Freitas, 2008: p.21).

Diferentemente desta, a arte encontra-se demarcada por uma racionalidade que néo Ihe € extrinseca e
visa a reproducdo do sempre idéntico, como na industria cultural. Na arte, a racionalidade corresponde
a sua logica interna, a unificacdo dos elementos da obra, que a torna algo Unico. Trata-se de uma

racionalidade sui generis, visto que se distancia do carater univoco do conhecimento matematico e
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I6gico da racionalidade instrumental. Uma importante categoria para pensar a racionalidade da arte é a
mimese: o carater mimético da obra de arte, na filosofia de Adorno (1970), diz respeito a
reconciliacdo do ser humano com a natureza. Na perspectiva do filoésofo, “[...] a arte é o refiigio do

comportamento mimético, como também objetiva o comportamento mimético” (Adorno, 1970: p. 82).

A producéo de sentido nas obras de arte reside justamente no potencial do comportamento mimético,
que pertence ao ambito da ndo-dominacdo. Para Adorno (1970), o significado de mimese néo se
restringe apenas a ideia da imitacdo de uma igualdade forgosa com o mundo natural, ou uma
duplicacdo que reproduz o real tendo como fim a auto-conservacao: seu significado se amplia em

direcdo a uma forma de producdo de saberes e conhecimentos.

N&o se trata da mera intuicdo conceitual, mas sim de uma flexibilidade que se aproxima da
singularidade do concreto, que permite ao sujeito relacionar-se com o objeto artistico sem domina-lo
ou anula-lo. E nesta relagdo que “A mimese liga a arte a experiéncia humana individual” (Adorno,
1970: p. 43). Ao contrario de promover a cisdo entre sujeito e objeto, mediada pelas relacGes de
dominacdo, a mimese sinaliza, na filosofia de Adorno (1970), uma relagdo dialética onde,
paradoxalmente, a obra ndo é apreendida pelo sujeito de forma idéntica, mas através um contato
transformador, sendo este mediado pela estrutura do objeto artistico. Como explica Freitas (2008),
“[...] ela ndo tem sua identidade apreendida de forma abstrata, o que faz com que o sujeito precise

conformar-se, na sua singularidade, ao movimento interno da obra de arte” (p. 36).

Deste modo, a mimese garante a expressividade da obra de arte e a experiéncia do sujeito frente a
racionalidade do mundo administrado. E é através do carater enigmatico — uma das categorias
fundamentais do objeto artistico na perspectiva adorniana — que a arte se expressara. Segundo Adorno
(1970),

O carater enigmatico sobrevive a interpretacdo que obtém a resposta. Se o carater
enigmatico das obras de arte ndo esta localizado no que nelas se experimenta, na
compreensao estética; se unicamente aparece na distancia, entdo a experiéncia, que
se absorve nas obras e é recompensada pela evidéncia, integra-se também no
enigmatico; a possibilidade de tudo o que é plurivocamente devorado surgir como
univoco e como tal ser compreendido (p. 146).

Todas as obras de arte, no pensamento adorniano, sdo enigmas, € estes se expressam ao provocarem
no observador a curiosidade de interpretar ou decifrar aquilo que ndo esta dito. Seu carater enigmatico
pode ser vivido atraves da experiéncia do contemplador com a arte — e tal experiéncia, que detém

carater autbnomo, so sera alcancada através da formacao da sensibilidade.
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Adorno (1970: p. 145) explica que “As obras de arte partilham com os enigmas a ambiguidade do
determinado e do indeterminado. S&o pontos de interrogacdo, nem sequer univocos através da sintese.
[...] O enigmaético das obras de arte é 0 seu estar- separado”. Possuidor de uma dimensdo insuperavel,
0 enigma na arte ndo estabelece com o apreciador uma relacdo de compreensao — visto que a
compreensdo da totalidade da obra é inexequivel. Neste sentido, a relagdo entre sujeito e obra deve
ocorrer através da experiéncia, e ndo pela via de uma compreensdo total. Tal experiéncia ocorre
quando a obra se abre de forma completa para o sujeito, libertando sua estrutura enigmatica que, livre,
novamente se afasta do contemplador que deve, entéo, recorrer a reflexéo filosofica para compreendé-
la verdadeiramente (Adorno, 1970). Tem-se ai 0 momento da critica: € reestabelecida a
inteligibilidade da relacéo entre forma e contetdo de verdade, que se transformam em palavras e se

aproxima de uma possivel interpretacao.

Por isso a insisténcia de Adorno (1970) em enfatizar a aproximacao entre arte e filosofia: a arte é um
abalo para quem a contempla, pois comunica sem comunicar e, nesse movimento, provoca o
contemplador com um prolongamento reflexivo que, em realidade, é parte do processo artistico.
Segundo o filosofo, “[...] a genuina experiéncia estética deve tornar-se filosofia, ou entdo, ndo existe”
(1970: p. 152). No entanto, ndo se trata de um processo de subsuncdo de uma a outra; esta
aproximacdo entre arte e filosofia, segundo Loureiro (2006: p. 107), é necessaria, posto que a
condicdo enigmatica da arte exige que a experiéncia do apreciador com aquilo que a obra quer
expressar possua como norte a reflexao filosofica. E esta, por sua vez, deixa-se permear pela estética
sem nela se esvair. Tal relacdo entre arte e reflexdo filoséfica aponta para a potencialidade formativa
da experiéncia estética, que tomara corpo na relacdo estabelecida entre o apreciador e a obra e no

proprio processo reflexivo que ai é engendrado.

Segundo Loureiro (2006), uma das contribuicBes da arte a filosofia refere-se ao impulso que o
conhecimento ndo conceitual da arte ocasiona ao esforc¢o filosofico conceitual na apreensdo da
realidade em sua verdade, em suas contradic@es e devir. Assim, na perspectiva de Adorno (1970), a
arte impulsiona a filosofia a aspirar aquilo que é utdpico — um estado de reconciliagdo com a natureza
que preserva a ndo identidade e ndo objetiva o controle e 0 dominio extremos. E a arte, por sua vez,
precisa da filosofia para dizer o que ela ndo consegue dizer, mas que “[...] so pela arte pode ser dito ao

ndo dizé-lo” (Adorno, 1970: p. 127). E deste modo que a arte se faz enigma.

A experiéncia estética esta ligada a um processo mais amplo e ndo foca unicamente o apreciador, mas
também os enigmas presentes no objeto artistico, em uma relacdo processual de transformacao que

ocorre a partir do momento em que 0 sujeito passa a escutar atentamente a obra, aquilo que ela tem a
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Ihe dizer, mas sem diluir-se nela. Sendo assim, a experiéncia estética € um momento de transformacao
do ser ao se colocar objetivamente perante uma obra de arte (KIIHL, 2013: p. 66). Para que isso
ocorra, € necessario que o apreciador nao esteja implicado na obra, tendo consciéncia de que néo €
parte dela — diferentemente do que ocorre na industria cultural, onde o consumidor se integra ao
suposto produto artistico através da identificacdo. Na experiéncia com a arte, o apreciador deve

manter a diferenga enquanto momento fundamental no processo de conhecimento da obra.

A experiéncia com o enigma, ainda, é o que remetera o apreciador para o contetdo de verdade da obra

de arte. Segundo o fildsofo,

O contetdo de verdade das obras de arte é a resolucdo objetiva do enigma de cada
uma delas. Ao exigir a solugdo, o enigma remete para o contetido de verdade, que s6
pode obter-se através da reflexdo filosofica. Isto, e nada mais, é o que justifica a
estética (Adorno, 1970: p. 149).

O conteudo estético de uma obra de arte, na perspectiva de Adorno (1970), pode ser traduzido como
conteudo de verdade: enquanto forma de conhecimento — linguagem que comunica sem comunicar —,
a obra de arte da acesso ao que esta imerso em suas multiplas camadas de significado, entrelacadas de
modo complexo. Tais camadas expressam uma dinamica historica, que compdem o sedimento
historico da vivéncia coletiva. Ao dar acesso ao contetdo de verdade da obra de arte, 0 enigma
possibilita que a experiéncia e a aproximacao destas camadas ocorram através da reflexao filosofica.
Em outras palavras, “A filosofia e a arte convergem no seu conteudo de verdade: a verdade da obra de
arte que desdobra progressivamente ¢ apenas a do conceito filosofico” (Adorno, 1970: p. 151). No
entanto, a verdade da obra de arte ndo se encontra escancarada em seu aparecer imediato, mas sim na
aparéncia da ndo aparéncia: “[...] o aparecer estético ¢ fundamental, mas insuficiente para revelar o
contetdo de verdade da obra de arte. Neste ponto, pode-se pensar a contrapartida da filosofia em
relacdo a estética” (Adorno, 1970: p. 151).

Por isso o enigma pode ser considerado uma “charada estética”: apreender o contetido de verdade nao
deve significar apenas compreendé-la ou buscar sua mensagem, mas sim, atraves dos enigmas,
efetivar o exercicio critico-filosofico que tornara possivel a elaboracéo dos significados expressos
conteddo de verdade. Nas palavras de Adorno (1970: p. 149):

Apreender o conteudo de verdade postula a critica. Nada é apreendido se a sua

verdade ou falsidade ndo for compreendida, e isso é afazer da critica. O

desdobramento histdrico das obras pela critica e a manifestacao filosofica do seu

conteido de verdade encontram-se em interacdo. [...] Ao mesmo tempo, a

necessidade de interpretacdo das obras enquanto necessidade da elaboragédo de seu
contetido de verdade é o estigma da sua insuficiéncia constitutiva. N&o atingem o
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que nelas é objetivamente querido. A zona de indeterminacédo entre o inacessivel e 0
realizavel constitui o seu enigma. Tém e ndo tém contetido de verdade.

E importante também ressaltar que Adorno (1970) ndo condena os sentimentos que porventura
possam surgir no contemplador ao entrar em contato com a obra, pois estes sdo caracteristicas
humanas desenvolvidas ao longo da histéria. Segundo Kiihl (2013: p. 66), 0 momento emocional faz
parte da experiéncia. Contudo, ele ndo pode ser o momento decisivo: ele € um momento parcial. O
sujeito, no processo de compreensdo da obra, pode se emocionar e até sentir 0s mesmos sentimentos
que o autor da obra sentiu ao cria-la; porém, este sentimento ndo pode constituir-se enquanto
finalidade da arte. Para que a experiéncia estética aconteca, a experiéncia emocional deve estar sujeita
a uma consciéncia total, e ai reside a irrupcdo da objetividade na consciéncia subjetiva. O apreciador
deve adentrar a obra sem diluir-se nas sensac¢des por ela ocasionadas; tem- se, com isso, uma
experiéncia viva, posto que a obra de arte encontra essa mesma vivacidade na incompletude (kiihl,
2013). Em vista disso, a experiéncia estética com a arte, na perspectiva adorniana, oferece “[...] aos
nossos sentidos uma dimenséo de conhecimento, e a0 nosso entendimento, uma dimensao de
sensibilidade” (adorno, 1970: p. 143).

E significativo, aqui, o papel atribuido & educacio da capacidade critico- reflexiva. A experiéncia com
a arte, em um panorama onde a semiformacao estética promovida pelos produtos da industria cultural
se faz imperativa, é apartada da critica imanente, passando a ser atravessada pela identificacdo com os
produtos sempre idénticos. Como colocado por Freitas (2003), “A rede de conceitos e preconceitos
que usamos para entender a realidade nos desacostuma de admirar o que é diferente; a arte procura,
desesperada e fugidiamente, reparar isso” (p. 36). Na perspectiva de Adorno (1970), individuos
(semi)formados dentro destes parametros dificilmente percebem o carater enigmatico das obras de

arte; a tendéncia é que a critica imanente seja substituida por uma critica externa.

Adorno (1970) explica que “A critica nao se acrescenta de fora a experiéncia estética, mas é-lhe
imanente” (p. 382). Para que isso ocorra, ¢ indispensavel que a relagdo entre o apreciador e a sua nao
percepcao da natureza enigmatica da arte caminhem em direcdo a auténtica experiéncia, que permite
que, de forma imanente, o individuo escave as camadas de significado presentes nas auténticas obras
de arte. De modo especifico, a formacao escolar deveria ser apta a criar condi¢des para tal. Como
colocado por Loureiro (2006: p. 261): “[...] condi¢des para assumir essa tarefa sem perder de vista os
diferentes envolvimentos da experiéncia estética, tanto em termos de recepcéo da obra de arte, como

em termos de sua produgdo”. Como ja pontuado neste trabalho, os modelos escolares hegemonicos no
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Brasil encontram-se absorvidos pela racionalidade instrumental; como, entdo, cogitar a possibilidade

da experiéncia estética neste contexto?

A escola e a inaptiddo para a experiéncia estética

Adorno (1995), que sempre se preocupou com a dimensao cultural da formacao, considera que a
educacdo tornou-se um processo formativo meramente técnico. Embora o filésofo ndo tenha se
debrucado, especificamente, sobre as questdes da pedagogia — levando em conta sua assercao de que o
problema da Formacéo (Bildung) ndo se limita a uma questdo pedagdgica e escolar, mas é parte de um
processo cultural mais amplo —, encontramos em seus escritos elementos valiosos para a compreensado

dos impasses que delimitam o tipo de educacdo e formacédo promovidas pela escola.

Como ja colocado, em oposic¢do a racionalidade da arte, a racionalidade instrumental tem como
premissa a instrumentalizacdo da raz&o. A énfase aos meios em detrimento dos fins, a mecanizagao
das relacdes, o utilitarismo de uma razéo reificada, sdo elementos que ndo permitem que o pensamento
pense sobre si proprio: “[...] o pensar reifica-se hum processo automatico e autbnomo, emulando a
maquina que ele proprio produz para que ela possa finalmente substitui-lo”” (Adorno e Horkheimer,
1985: p. 43). A razdo, deste modo, torna-se aparato técnico, mero valor de troca de uma logica que é

abstrata e universal, e, neste cenario, tem suas potencialidades intelectivas ofuscadas.

Isso é visivel nos sistemas escolares hegemdnicos, onde a acdo, a politica e a administracédo
pedagdgicas tornam-se expressao do tecnicismo e da instrumentalizacdo. Deste modo, longe de
promover a formacgdo em sentido amplo, os parametros que norteiam tais instituicdes tém como foco
aspectos como o0s objetivos institucionais, estratégias de ensino que visam a facilitacdo da
aprendizagem, a flexibilizacdo da orientacdo pedagdgica, a prevaléncia da informacao frente aos
conteddos, dentre outros elementos que pertencem a um ambito pragmatico e utilitarista, e que
possuem a racionalidade instrumental como seu cerne. O “como fazer”, aqui, detém grande espaco,
em detrimento dos problemas ligados aos fins da educacdo. Carvalho (2010) faz uma importante

constatacdo acerca desta problematica:

[...] para compreender os problemas especificos enfrentados pelas instituicdes de
ensino, ndo basta, como ja indicou Adorno, fazer uso de uma sociologia geral da
educagdo, nem tampouco de estudos estritamente pedagdgicos. E necessario
compreender a relacdo dialética que se estabelece entre escola e sociedade (p. 234).

A relacdo entre escola e sociedade perpassa diversas mediagdes, que vao desde as leis educacionais
até a didatica da qual os professores se apropriam. Um dos elementos marcantes que as permeia e que

reflete a instrumentalizacdo do conhecimento € a Idgica das competéncias.
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A nogao de “competéncia” pressupde que os alunos devem desenvolver determinadas habilidades a
serem utilizadas em situac@es praticas variadas. Segundo Carvalho (2010), a adogéo desta légica, na
educacao, é vinculada as modifica¢cdes ocorridas no mundo do trabalho: o trabalhador, que deve ser
competente para atuar em situacGes especificas, deve voltar-se apenas para a parcela do trabalho que
Ihe cabe. Para tanto, instrumentaliza seus conhecimentos no ambito de sua atuacao. Esse processo de
flexibilizacdo é estendido e incorporado nas mais diversas areas pedagogicas, que visam a integracdo
dos individuos ao universo do trabalho do mundo capitalista.

Para Gruschka (2008), as competéncias formam pessoas capacitadas e, neste processo, so se torna
capaz quem alcangou objetivos propostos por terceiros; trata-se de uma férmula aplicada, que visa a
graduacdo dos sujeitos em etapas. O contetdo abordado em aula é colocado em um posto secundario
se comparado aos diferentes modos de tratamento que sdo dados a ele. E tratado como competente
aquele que dispde de métodos aptos a processar qualquer contetdo, de forma que o aprendiz saiba
chegar as informacdes. A prevaléncia da sugestao de que as imagens conseguem transmitir algo que a
exposicao oral deixou pelo caminho, por exemplo, é uma questdo que se torna premente dentro da
logica das competéncias: “O que se v€, mesmo se o reconhecermos, ¢ que se esta longe de enxerga-las
como forma de conhecimento; sdo vazios e/ou s6 funcionam para aqueles que deixam adormecer seu

intelecto através da imagem” (Gruschka, 2008: p. 43).

Dessa maneira, modifica-se a forma como decorrem as relagfes pedagdgicas e maneira como
estudantes e professores lidam com o conhecimento: 0s primeiros, passam a se apropriar dele sob a
perspectiva da necessidade; os segundos, enleados pelas determinacdes institucionais, passam a ver na
sobreposicdo da didatica em relacdo aos contetidos uma chave para a facilitacdo da veiculacéo das

informac@es que, na verdade, acaba por tornar os meios mais relevantes do que os fins.

Tal apropriacdo ndo reflete nada menos do que as implica¢fes da didatica moderna na escola.
Segundo Castro (2009), a ascensdo desta didatica enquanto método e campo de estudos ocorreu ja no
século XVII, guando Comenius, em sua obra Didatica Magna, trouxe a baila orientacdes que a
vinculavam a “[...] arte de ensinar tudo a todos [...]. Um método para cumprir tal designio de modo
rapido e agradavel” (p. 16, grifo nosso). Desde entdo, fundamentalmente a didatica tem sido
compreendida como um campo de estudos que circunscreve as formas de ensino — um suporte para a

transmisséo e apreensdo de conhecimentos.

Para Gruschka (2008), a didatica escolar moderna é um reflexo dos processos de subsungéo da

educacdo a economia; ao passo que a mercantilizacdo da pratica pedagogica torna-se cada vez mais
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vinculada aos parametros da industria cultural — fato que se torna visivel nas metas e nos slogans
vinculados a educacéo, na heteronomia das instituicdes e dos programas de reforma ali instituidos —,
aquilo que ¢ entendido como “didatico” ¢ apartado de uma real intengdo formativa, passando a
integrar a esfera de um “saber fazer” voltado para a 16gica do mercado, que, por sua vez, € integrada a
nocdo de competéncia. A didatica, neste sentido, passa a ter como pressuposto a facilitacéo — e

consequente falsificacdo — dos conteudos:

[...] a forma da comunicagdo sobrepde-se ao receptor. [...] A experiéncia com 0s
objetos é substituida pelas informac6es solicitadas. Para tanto é preciso formular as
indeléveis propagandas; as informagGes tornam-se, na verdade, veiculos para as
propagandas. Assim o conteudo da Formacao e da Ciéncia desloca-se sob a regéncia
dos imperativos de consumo. O conteldo da oferta e da procura (Ciéncia e Ensino)
torna-se progressivamente mercadoria. [...] Ao adaptar seus contetdos e formas de
trabalho a industria cultural, a escola pode, nesta sociedade, fazé-la triunfar [...]
(GRUSCHKA, 2008: p. 177, grifo nosso).

“Aprender por meio de um tempero mais saboroso” (Gruschka, 2008, p.180) é a definicdo do autor
para aquilo que possui centralidade nos modelos escolares hegeménicos e em sua didatica: 0s meios.
Em detrimento de uma experiéncia auténtica com os conteudos, ha uma relacdo funcional onde a
apropriacdo, de fato, é deixada de lado. Rapidez e agradabilidade, como ja proposto por Comenius,
tomam o lugar da materialidade do conhecimento. Gruschka (2011) aponta este como um dos grandes
problemas da pedagogia e, em consonancia com Adorno, faz a critica a esses “negdcios pedagdgicos”:
dentro dos moldes da racionalidade instrumental, estes tém nos meios didaticos a criacdo de um

“mercado da acdo pedagogica”, que visa vender estratégias para tornar a educagao mais atraente.

Em oposi¢do a proeminéncia dos meios, Adorno (1995) defende que a mediacdo dos contetdos deve
ocorrer através de uma experiéncia formativa: esta tem como carater desvelar as contradi¢des, revelar
os conflitos, consolidando um movimento onde os conteidos seriam confrontados com sua prépria

limitacdo. A propria relacdo com o objeto, nesta perspectiva, formaria o sujeito em sua objetividade.

Maar (1995: p. 11) pontua que, na perspectiva de Adorno, esta experiéncia teria dois momentos:
primeiramente 0 momento materialista, onde o sujeito se abre ao empirismo do objeto propriamente
dito; em outras palavras, seria a experiéncia com o objeto sensivel per si, com sua concretude — visto
que apenas o entendimento e seus conceitos ndo sdo capazes de expressar a totalidade da realidade. O
segundo momento seria 0 momento historico, onde a mediagéo se torna responsavel por levar o sujeito
a elaboracéo de seu primeiro contato com o objeto. Aqui ocorre a reelaboracdo da relagdo entre
passado e presente, através da qual o presente sera apreendido de forma histérica, levando a uma

praxis transformadora. Para tanto, é necessaria ndo uma relagdo formal com o conhecimento, mas sim

74



Revista Fermentario, 13 (1), pp. 64- 78, 2019
ISSN 1688-6151

que o sujeito se transforme através do contato com este; isto ocorrera na medida em que a mediacao e
a continuidade facam parte do processo educativo — em oposi¢do ao imediatismo e a fragmentacéo.
Nas palavras de Maar (1995):

Assim, a experiéncia formativa pressup6e uma aptiddo cuja auséncia caracterizaria
a atualidade ainda mais do que a propria falta de contetdo formativo. Para Adorno,
0 travamento da experiéncia deve-se a repressdo do diferenciado em prol da
uniformizacdo da sociedade administrada (p. 13).

Em funcdo da eminéncia do momento de adaptacdo as condi¢Oes sociais frente a experiéncia
formativa e a préxis da contestacdo de suas contradic¢Ges, as possibilidades langadas por Adorno
(1995) em relacdo a formacdo tornam-se limitadas a semiformacgdo. Da mesma forma, a experiéncia
estética com a arte, fundamental a formacéo estética dos individuos, é deixada de lado: observa-se, em
larga medida, que a arte na escola encontra-se subsumida ao processo de didatizagéo, visto que as
diversas expressdes artisticas sao comumente inseridas nas praticas pedagogicas como um recurso
apto a facilitar a aprendizagem (Peres, 2016). Da mesma forma, as orientagdes dos Parametros
Curriculares Nacionais (Brasil, 1997) para o componente curricular obrigatério de artes encontram-se
permeadas pela l6gica das competéncias e da flexibilizacdo, em detrimento de direcionamentos que

privilegiam a experiéncia profunda com os enigmas e com o contetido de verdade das obras de arte.

Loureiro e Della Fonte (2016) defendem que o estudo da imanéncia da arte como um dos focos do
ensino das artes e das experiéncias estéticas na escola, sendo estes articulados, inclusive, as proprias
experimentacdes artisticas. No entanto, ha que se ter em conta que a resisténcia a esse processo de
reeducacao dos sentidos — ndo s6 das instituicGes, mas dos préprios individuos atuantes na escola — é
mediada por uma formacdo ja consolidada, realizada pelos produtos da industria cultural. Por isso,

Loureiro e Della Fonte (2016) argumentam que

Um processo educativo assim exige esforco, sistematica, acompanhamento; por
vezes, recurso a obras intermediarias é um recurso para favorecer o desenvolvimento
estético dos estudantes e a apropriacao de graus diferenciados de complexidade das
manifestacOes artisticas (p. 22).

Tornando-se l6cus da experiéncia estética, a escola atua como coparticipe de um projeto de
reeducacio dos sentidos que, mesmo diante da resisténcia, é necessario e fundamental. E importante
ressaltar que tal projeto deve se expandir a um nivel macro e institucional, para que, ao passo que a
modificacéo estrutural da logica instrumental presente nos modelos educativos hegemdonicos no Brasil
se torne regra, praticas ligadas a formacao estética de professores e demais agentes atuantes no ambito

da educacdo possam contribuir para a ressignificagdo dos contetdos ligados a arte dentro da escola.
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Consideracoes finais

Partindo da Teoria Estética, escrita por Theodor Adorno na década de 1960, tentamos neste trabalho
apresentar algumas das contribuic6es do filésofo a compreenséo da experiéncia estética com a arte
como uma possibilidade que caminha na contrama&o da racionalidade instrumental. O tipo de
conhecimento construido através da apreciacdo artistica — que, ao promover a reflexdo critico-
filoséfica a partir dos enigmas, leva o apreciador a novos prolongamentos reflexivos acerca do
contetido de verdade da obra e das contradi¢des nela expressas — detém a potencialidade de
desmobilizar a cisdo imposta ao pensamento. Na medida em que a filosofia estética de Adorno (1970),
através da experiéncia, visa recobrar a dindmica entre sensibilidade e razdo, compreendendo 0s
sujeitos em sua totalidade, tem-se a promocéo de uma formacdo sensivel que vé a educacgdo da

capacidade critico-reflexiva como chave para uma possivel relacdo profunda e imanente com a arte.

Um dos caminhos para a efetivacao desta experiéncia — visto que a massificagcdo cultural promovida
pela industria, no &mbito da formacdo social, se faz imperativa — seria a escola. No entanto, ao
observarmos de forma atenta o tipo de relacdo efetivada entre esta e a sociedade, percebemos que a
introjecdo da razdo instrumental se faz presente tanto em politicas norteadoras na area da educacéo,
como no caso da l6gica das competéncias, quanto nas proprias praticas pedagdgicas, que tém na
didatica facilitadora seu foco. Deste modo, ao contrario de promover a experiéncia com a arte, a

escola acaba por tolhé-la.

Diante de tal impasse, pensar vias para a negagao determinada (Adorno, 1970) daquilo que se
encontra ja instituido e consolidado torna-se um importante momento da critica. Todavia, é preciso ter
cautela, visto que, levando em conta a perspectiva de Adorno (1970), ndo se deve cair nas malhas da
promocdo de um tipo de experiéncia que deixa de lado a critica imanente para seguir os moldes de um
contato apenas aparente com as obras. Levando em conta esta assercdo, Loureiro e Della Fonte (2016)
pontuam como possibilidade a aproximacao entre a escola e a tensdo dialética presente nas obras de

arte pela via da apropriacdo da relacéo entre forma e contetido. Nas palavras dos autores:

[...] a tensdo dialética — forma e contedo — que constitui a obra de arte também é
inerente ao papel formativo da escola. Pois € nessa tenséo que na técnica moduladora
da forma pode-se captar toda génese historica e dialética que constitui 0 processo
civilizatério e cultural. Ai se encontra o principio para a possibilidade do novo e,
consequentemente, a origem para 0 processo catartico desencadeado a partir da
racionalidade cultural-sensivel mediadora entre sujeito e mundo (p. 24).

Embora essa questéo tenha extrema relevancia no que tange a ressignificagdo da experiéncia no

ambito escolar, ha que se considerar, como ja foi dito, que as resisténcias sdo concretas. Levando-as

76



Revista Fermentario, 13 (1), pp. 64- 78, 2019
ISSN 1688-6151

em conta, Loureiro e Della Fonte (2016) véem como possibilidade, dentro dos processos educativos,
tomar como recurso obras intermediarias, em um processo onde estudantes e professores, de inicio, se
aproximariam de produtos que ndo necessariamente detém a radicalidade das obras de arte, mas que se

apresentem como Vvias para se recrudescer uma sensibilidade ja formatada pela industria cultural.

Reafirmamos que tais possibilidades encontram-se no campo de uma investigacao teérica. E, levando
em conta ainda que se tratam de questdes pertencentes a uma tensao dialética, o risco de sua adaptacdo
aos moldes da razdo instrumental é algo com que se deve ter cautela. Todavia, entendemos que
desvelar as contradi¢bes que impedem que a experiéncia estética alcance a escola, em consonancia
com os apontamentos de Adorno, pode vir a ser um dos caminhos para se pensar a¢des pedagogicas
sustentadas por uma préaxis voltada a contestacéo da posicao da arte nos modelos pedagdgicos

hegeménicos no Brasil.
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