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RESUMO. Nas dltimas cinco décadas, a forma de organizagio do processo de producio ganhou novos
contornos: de uma produgio rigida, passou-se a uma produgio flexivel. Esta flexibiliza¢gio da produgio,
acompanhada da flexibilizagio dos produtos e dos processos de trabalho, demanda uma nova formacio.
Nesse contexto, tanto as propostas educacionais sistematizadas em documentos oficiais que, em dltima
instincia, orientam a organizagio curricular, como em discussdes mais gerais sobre a educagio que se
espera na atualidade é comum a énfase no desenvolvimento do pensamento critico, mediante a valorizagio
da realidade do aluno, como uma das caracteristicas necessarias para o ‘cidadao’ do século XXI. Baseando-
nos em pressupostos da Teoria Critica, buscamos compreender os limites dessa formagio para o
desenvolvimento do pensamento que, de fato, merece ser designagio por ‘pensamento critico’. Dos estudos
depreende-se que o pensamento critico implica, necessariamente, a realizagio de experiéncia, o que
pressupde teoria, atividade intelectual, reflexdo e anilise dos fendmenos de modo que seus determinantes
sejam revelados.
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Development of critical thought and the valorization of reality during the first years of
Fundamental Education: day-to-day living or experience?

ABSTRACT. The organization of the production process has modified substantially during the last five
decades, or rather, there has been a development from a rigid to a flexible type of production. The
flexibilization of production, followed by that of products and processes, demands new forms. Within this
context, the educational proposals which are systematized in official documents that, in the long run, direct
the curricular organization, such as in more general discussions on education, currently expected, require
emphasis on the development of critical thought. This may occur through the valorization of the student’s
real world as a necessary trait for the 21% century citizen. Current essay, foregrounded on the
presuppositions of the Critical Theory, describes the limits of formation for the development of thought
that should be denominated ‘critical thought’. Critical thought necessarily implies the undertaking of an
experience whilst it presupposes theory, intellectual activity, reflection and analysis of the phenomena so

that their determinants could be revealed.

Keywords: critical theory, teaching, learning.

Introducao

E sabido que nas tltimas cinco décadas a forma de
organiza¢io do processo de produgio ganhou novos
contornos: de uma produgio rigida, passou-se a uma
produgio flexivel. Esta flexibilizagio da produgio,
acompanhada da flexibilizagdo dos produtos e dos
processos de trabalho, demanda uma nova formagio
(HARVEY, 2003; FRIGOTTO, 1995; CORIAT, 1988;
ENGUITA, 1991, PALANGANA, 1998;
FERRETTI, 1996).

Enquanto a produgio de corte taylorista/fordista
demandava a formagio de sujeitos disciplinados para
exercerem fungdes fixas em empregos estiveis, a

produgio flexivel demanda sujeitos em constante
processo de aprendizagem/atualizagio, uma vez que o
desenvolvimento tecnolégico aplicado a produgio tanto
requer um trabalhador com capacidade de se adaptar as
novas tecnologias, como com capacidade de se
empregar em novos setores, ou seja, de se adequar a
novas condicdes de trabalho.

Nesse contexto, tanto as propostas educacionais
sistematizadas em documentos oficiais que, em dltima
instincia, orientam a organizagio curricular, como em
discussdes mais gerais sobre a educagio que se espera
na atualidade é comum a énfase no desenvolvimento
do pensamento critico, como uma das caracteristicas
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necessirias a0 ‘cidadio’ do século XXI (DELORS,
1996).

A primeira vista, pode-se pensar que se trata da
preocupagio em formar uma consciéncia critica, que
amparada em conhecimentos das diferentes areas,
possa ter a compreensio da realidade objetiva para
além daquilo que ela se apresenta aos olhos de todos.
Todavia, uma andlise mais apurada logo revela que a
critica enfatizada ¢é a capacidade nio de
discernimento e recusa as condigdes que geram a
desigualdade, a exploragio, a exclusio, mas a
capacidade de adaptagio i sociedade cujas relagdes
sociais de produg¢io sio a base da desigualdade, da
exploragio e da exclusio. Como se pretende, a
manutengio da realidade, esta capacidade “critica’ é
exaltada (GALUCH, 2011; GALUCH; SFORNI,
2011; GALUCH; PALANGANA, 2008).

Como esta concep¢io de pensamento se
apresenta na escola? Nio raro, a énfase no
desenvolvimento do pensamento critico vem ligada
3 ideia de valorizagio da realidade do aluno, de
valorizagio de priticas pautadas no cotidiano, da
ideia de que a autonomia se desenvolve mediante
um ensino em que o aluno € ele préprio ator e autor
de sua aprendizagem e do entendimento de que
todos os saberes/narrativas devem ter o mesmo valor
na escola.

Aparentemente, a valorizagio da realidade do
aluno, aliada 2 ideia de que todas as narrativas sio
vilidas, pode se apresentar como uma conquista das
minorias. Todavia, esta questio merece uma anilise
mais detalhada, sobretudo no que concerne is
implicac¢des para a formagio quando o ensino escolar
limita-se A realidade/vivéncias dos sujeitos.

Neste artigo, buscamos compreender os limites
desta formagio para o desenvolvimento do
pensamento que, de fato, merece ser designagio por
‘pensamento critico’. Para tanto, buscamos subsidios
em estudos de autores da Teoria Critica, dentre eles
Adorno (1995) e Marcuse (1967).

Enfase na realidade: limites para a experiéncia

Baseando-nos em pressupostos da Teoria Critica,
falar em pensamento critico implica,
necessariamente, falar na realiza¢io de experiéncia, o
que pressupde teoria, atividade intelectual, reflexdo e
anilise dos fatos e fendmenos de modo que seus
determinantes sejam revelados.

Segundo Marcuse (1967), o afinamento entre
pensamento ¢ realidade contribui para o individuo se
expressar de acordo com os principios e valores
considerados hegemonicos e representativos dos
objetivos sociais, quer dizer, a sociedade conquista o
pensamento. Sobre essa questio, Marcuse completa:
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A coordenagio do individuo com a sua sociedade
atinge as camadas da mente em que sio elaborados
os proprios conceitos destinados a compreender a
realidade estabelecida. Esses conceitos sio retirados
da tradi¢io intelectual e traduzidos em termos
operacionais — uma tradugio que tem por efeito
reduzir a tensio entre pensamento ¢ realidade pelo
enfraquecimento do poder negativo daquele
(MARCUESE, 1967, p. 108-109).

Portanto, esta forma de compreensio da
realidade minimiza a possibilidade de o pensamento
ser negativo e a possibilidade do exercicio da critica.
O conceito tem uma histéria cujo caminho
entrecruza sujeito ¢ objeto; e a histdria é a sintese
entre a continuidade ¢ a ruptura dos acontecimentos.
Se a preocupacio recai apenas sobre a ruptura,
perde-se o elo da histéria ¢ 0 movimento do objeto.
Da mesma forma, privilegiar apenas a continuidade
é perder de vista a possibilidade de mudangas ¢ de a
realidade ser outra. O conhecimento vai ganhando
contornos dessa histdria, de seus atores e de sua
época. Omitir isso é anuli-lo. Tomando-se por base
discussées de Horkheimer e Adorno (1985),
compreende-se que reduzir cada evento, cada fato a
sua época é préprio de uma visio factual, positivista.

O conceito é a expressio do objeto que foi
compreendido depois de se ter refletido sobre ele.
Segundo  Marcuse, quando uma coisa ¢
compreendida passa a ser

[...] objeto de pensamentos e, como tal, seu
contetido e significado sio idénticos aos objetos reais
da experiéncia imediata e, nao obstante, diferentes
deles. ‘Idénticos’ no quanto o conceito denota a
mesma coisa; ‘diferentes’ no quanto o conceito seja o
resultado de uma reflexio que tenha entendido a
coisa no contexto (e a luz) de outras coisas que nio
apareceram na experiéncia imediata e que ‘explicam’
a coisa (mediagio) (MARCUSE, 1967, p. 109).

Isso quer dizer que o entendimento ocorre tendo
em vista a relagdio com outros eclementos, outros
aspectos e outros determinantes, que na experiéncia
imediata nio se mostram facilmente. O objeto de
pensamento, mesmo igual, é diferente do objeto da
experiéncia empirica imediata; 2 propor¢io que se
aproxima e se torna idéntico aos objetos da
experiéncia imediata, se torna também diferente
desses objetos — o conceito é fruto de reflexdo.

Os homens, na sociedade tecnoldgica
desenvolvida, sio guiados por principios que
expressam e validam o status quo. Nesse contexto, o
pensamento tem a possibilidade de chegar aos fatos ¢
posicionar-se contrariamente a eles, se conseguir
ultrapassar aquilo que 2 primeira vista os fatos sio,
ou seja, se alcangar os fatores e se vencer a cortina da
experiéncia imediata. E atrds dessa cortina estio os
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sujeitos, quer dizer, eles préprios como fatores dos
fatos. Estdo

[...] ndo como sujeitos do senso comum, como na
andlise  lingiifstica, nem como os sujeitos
‘purificados’ da mediacio cientifica, mas como os
sujeitos e objetos da luta histérica do homem com a
natureza e a sociedade (MARCUSE, 1967, p. 175,
grifo do autor).

E somente nessa ‘luta histérica’ que os fatos se
constituem e ganham significados.

Qual a relevincia da questio da constituigio dos
conceitos para a discussio sobre o desenvolvimento do
pensamento critico, portanto, do pensamento que se
forma mediante a experiéncia na esfera escolar?

O conceito é o concreto pensado, nos termos
defendidos por Marx (2008), envolve pensamento,
possibilidade de erro e esti numa dimensio diferente
da prixis. A teoria leva o sujeito a pensar o mundo, as
coisas e os fendmenos — o objeto — de forma diferente
do que, aparentemente, sio. E o decifrar do objeto sem
que o sujeito se esquega que ele préprio é objeto.
Teoria e prixis estio imbricadas, uma vez que a agio
nio se limita dquelas visiveis. Aquele que pensa, age
numa outra dimensio, ou como diz Adorno: “[...]
teoria é uma forma de préxis; somente a ideologia da
pureza do pensamento mistifica este ponto”
(ADORNO, 1995b, p. 204). O conhecimento nio
pode ser dado por aqueles elementos e situagdes que se
repetem, mas pela experiéncia e pela ruptura. A teoria
nio estd comprometida com o existente ¢ com a prética
e, por isso, se faz forga transformadora, portanto, praxis.
Quando o sujeito reflete sobre a existéncia significa que
nio esti conformado com o imediato, esti em busca da
compreensio ¢ transformagio. O conhecer nio
corresponde a simplesmente ‘perceber, classificar e
calcular’, mas em negar cada dado aparente. Para
Horkheimer e Adorno (1985), ao contririo de penetrar
no objeto e desvendar o seu sentido social, a
racionalidade objetiva se satisfaz com o imediatamente
dado. Assim, dizem eles:

O factual tem a dltima palavra, o conhecimento
restringe-se 3 sua repeticio, O pensamento
transforma-se na mera tautologia. Quanto mais a
maquinaria do pensamento subjuga o que existe,
tanto mais cegamente ela se contenta com essa
reprodugio. Desse modo, o esclarecimento regride 2
mitologia da qual jamais soube escapar. Pois, em
suas figuras, a mitologia refletira a esséncia da ordem
existente — o processo ciclico, o destino, a dominagio
do mundo — como a verdade e abdicara da esperanga
(HORKHEIMER; ADORNO, 1985, p. 39).

Se o individuo ¢é restringido de, pela experiéncia,
conhecer os fatos e os fatores que os determinam,
sofre uma ‘repressio real’; o que ele experimenta é o
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resultado de uma experiéncia restrita. E quanto mais
se pensa agir ‘limpamente’ sobre o objeto, mais a
mente se assemelha e diz respeito 3 experiéncia
restrita.

Nessa forma expurgada, o mundo empirico, limpo
das contradigdes, tensoes, ilusdes, transgressoes, se
apresenta como o [..] objeto do pensamento
positivo (MARCUSE, 1967, p. 173).

O pensamento critico envolve um julgamento
que nio afirma a realidade estabelecida, antes, visa a
sua negagio. Esse julgamento nio é fruto da
imaginagio, é imposto a0 pensamento que merece
esse nome pela propria natureza objetiva da coisa
que precisa ser compreendida. E o pensamento
capaz de revelar os fatores que estio envolvidos nos
fatos, que “[...] compreende o seu mundo como um
universo ‘histérico’ no qual os fatos estabelecidos sio
obra da pritica histérica do homem” (MARCUSE,
1967, p. 140, grifo do autor).

Configuragoes da énfase a realidade na prética
pedagégica

A énfase 2 realidade do aluno, muitas vezes,
respaldada por teorias pedagbgicas — tanto quanto as
teorias s3o expressoes dessa ideia — se tem feito comum
na organizagio do ensino das diferentes dreas. Com
base no suposto respeito ao aluno, leva-se avante a
tendéncia segundo a qual a escola deve valorizar a
vivéncia da crianga e seu cotidiano, tomando-o como
elemento central do ensino. Assim, a vivéncia passa a
ser o ponto de partida e de chegada no processo de
aprendizagem.

E certo que a crianga, inicialmente, poder se situar
melhor se tiver familiaridade com o que estd em pauta.
Limitar-se, porém, 2 realidade de sua experiéncia
imediata ¢é obstaculizar o alargamento do
conhecimento, inibir a aquisicio de experiéncias
qualitativamente superiores e desenvolver um ensino
que dificulta o aluno a lidar no nivel da abstracio. Hi
muitos saberes que o individuo adquire desde o
nascimento de forma assistematica, na vivéncia, aos
quais Snyders (1988) denomina de cultura primeira. A
intengio do autor, e por isso estd aqui sendo
mencionada, no é desprezar esses conhecimentos, mas
mostrar que sio insuficientes, porque sozinhos nio
conduzem o aluno a pensamentos mais complexos.
Enquanto o cotidiano ¢é casual, na escola hi
planejamento, organizagio, sistematiza¢io, intengio e
mediagio, que a depender do método, poderio dar
concreticidade aos fatos, inseri-los no contexto,
significd-los e analisd-los como elemento particular e,
20 mesmo tempo, como totalidade.

Muitas vezes, a ideia de que € preciso valorizar a
realidade da crianga é respaldada pela interpretagio que
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se fez do conceito de que o ensino deve partir dos
conceitos cotidianos. E certo que Vygotsky (2000)
aponta a relagio entre conceitos cotidianos e conceitos
cientificos, bem como a forma como ambos se
desenvolvem. Todavia, 0 que nio raro se efetiva na sala
de aula ¢ o trabalho frequente com os conhecimentos
que os alunos trazem de sua realidade. Isso é problema?
Nio, se este for o inicio para novos conhecimentos,
pois af estd o ponto forte dos conceitos cotidianos: fazer
parte da realidade. Mas este mesmo elemento que
representa o ponto forte dos conceitos cotidianos € a
sua debilidade, pois nio estd organizado em um sistema
que possibilita a crianga lidar de forma abstrata com
este conhecimento. Portanto, pertencer 2 realidade da
crianca nio garante que o fato ou fendmeno sejam
compreendidos em sua relagio com outros fatos e
fendmenos e, sobretudo, com seus determinantes.

Isso ndo significa que cabe 3 escola banir as
experiéncias imediatas do aluno e o conhecimento
delas decorrentes. Todavia, dizer que nio se deve banir
o conhecimento que os alunos adquirem com suas
vivéncias nio significa que este conhecimento serd
tomado como ponto de partida e de chegada nos
processos de ensino e aprendizagem. Se a atividade se
limita 3 experiéncia particular, ou seja, a vivéncia,
perde-se a possibilidade de autorreflexio (MARCUSE,
1967). Portanto, mais razodvel ¢ a reflexdo sobre a mi
apropriagio que se tem feito do saber como fruto da
experiéncia imediata, ou da cultura primeira, como diz
Snyders, cuja consequéncia para o ensino é tomar tal
experiéncia como referéncia, sem a preocupagio de
supera-la. Se o estudo for guiado pela andlise critica, a
irracionalidade da racionalidade objetiva, que vai além
do local, da regido ou da experiéncia particular de vida,
por certo podera ser revelada.

Estas observacoes sugerem algumas reflexdes. Por
exemplo: uma crianga, mesmo sem frequentar a escola,
vé dgua em diferentes lugares e em diferentes estados
fisicos. Ela vé& a dgua que bebe, a dgua da piscina, do rio,
do mar, da chuva etc; v& o gelo e o vapor, quer dizer,
tem ‘em si’ a experiéncia da dgua, seja limpa, suja,
salgada, doce, tratada, imprdpria para o consumo
humano, no estado sélido, liquido ou gasoso. Portanto,
ou a experiéncia da crianga se esgota no conceito de
dgua e seus atributos ou — como possibilidade — o que
ela aprende sobre a dgua é transferido a outros objetos.
Com isso podemos perceber que o ensino que se limita
a realizar experimentos sem, no entanto, possibilitar a
generalizacio conceitual reduz a aprendizagem a
atividades préticas que nio garantem a agio tedrica e o
pensamento. Nesse sentido, na escola o problema nio
estd na experiéncia que é proporcionada i crianga sobre
a discriminagio entre os estados fisicos da dgua ou no
levantamento do problema, organizagio de hipdteses e
solugio do problema. Também nio esti no fato de a
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crianga expor suas vivéncias em relagio 3 dgua. O que
nio ¢é pertinente é a redugio de todos os modos de
experiéncia 2 redugio da experiéncia 3 experimentacio
ou de o ensino se limitar Aquilo que a crianga vivencia
em seu cotidiano. E nisso que incide a critica, e nio
porque o ensino toma como ponto de partida a
vivéncia ou os conhecimentos cotidianos dos alunos.

Observa-se que a preocupagio com o ensino que
valoriza a realidade também esti ligada 2 ideia de que a
aprendizagem ocorre mais facilmente quando se
realizam atividades priticas. No entanto, sabe-se que
quanto mais denso o contetido, quanto mais o objeto é
compreendido na sua complexidade e relagbes, mais se
torna simples, porque mais seus fatores se explicitam.

Cabe comentar que a questio das atividades praticas
tem desdobramentos. Do ponto de vista da psicologia
da educagio, o papel da mediagio no processo de
desenvolvimento de conceitos ¢ um deles. Nesse
sentido, é importante destacar uma pesquisa de
Kalmykova (1991), publicada sob o titulo Pressupostos
psicoldgicos para uma melhor aprendizagem da resolugdo de
problemas aritméticos, sobre um ensino desenvolvido por
uma professora ser considerado bom.

A pesquisadora soviética indica que para o
desenvolvimento de conceitos abstratos, é importante o
professor apresentar material visual, para que o aluno
nio assimile as no¢des apenas formalmente. O trabalho
com tais objetos, porém, nio deve se estender por
muito tempo, pois para a “[...] formagio de formas
superiores de andlise e sintese” (KALMYKOVA, 1991,
p- 14) as atividades préticas nio bastam por si mesmas.
O conceito permite o afastamento do imediato,
necessario para explicar a dimensio efetiva do conceito.

Caso o professor continue com o material visual
por um tempo prolongado, acontecerd um atraso no
processo de generalizacio. Kalmykova (1991) cita o
caso da formagio do conceito de nidmero.
Permanecendo-se por um longo periodo em situagdes
de reconto, quando o aluno tem de somar ou diminuir,
tende a continuar contando um objeto de cada vez. A
professora observada na pesquisa apresenta 3s criancas
um conjunto de materiais empiricos para ser utilizado
na elaboragio de problemas que objetivam a formagio
do conceito de ntimero.

O desenho ¢ utilizado como meio para consolidar as
nogdes. Cada aluno tem um dlbum de desenho no
qual pinta [..] o ndmero de objectos
correspondentes ao problema. A professora regula-as
para que a crianga nio forme uma Unica conexio

especifica (KALMYKOVA, 1991, p. 14).

A professora nio permite que a palavra cinco seja
relacionada apenas com a ‘quantidade de objetos
concretos’. Para possibilitar melhor abstragio sio
apresentadas  diferentes  possibilidades ~ para  a
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composi¢io do ntmero 5: 1+4; 3+2; 4+1; 3+1+1
etc. Quando os alunos fazem os respectivos desenhos
estio estabelecendo “[...] conexdes entre palavras e
imagem” (KALMYKOVA, 1991, p. 14). Ressalte-se,
novamente, que no desenvolvimento de conceitos
abstratos, apenas o inicio deve envolver objetos
empiricos.

E importante que o material concreto apresente
variagdes no que se refere 2s caracteristicas nio
essenciais do conceito. Assim, é possivel perceber que
mesmo tendo situacdes em que as caracteristicas nio
essenciais se alterem, se diferenciem, as essenciais se
mantém. Af entra o papel decisivo da mediagio do
professor. Segundo Kalmykova (1991, p. 114), “[...]
deve haver uma formulacio verbal do essencial e do
nio essencial, e ttm que se pdr especialmente em
relevo os tragos essenciais do conceito”.

Para Kalmykova (1991, p. 13), esta diferenciagio
entre o essencial e o nio essencial pode ser alcangada
quando, por exemplo, “[..] conceitos opostos ¢
relacionados entre si” sio comparados. E o caso dos
conceitos de par e unidade. Se os conceitos apresentam
ligacio entre si, é fundamental que sejam organizados
em sistemas ¢ que sejam estabelecidas as conexdes
necessdrias. Quando se trata de “[...] conceitos
matemdticos mais abstratos é necessirio intensificar os
exercicios de abstracio e generalizagio”
(KALMYKOVA, 1991, p. 13). Isso pode ser feito, por
exemplo, variando a formulagio de um problema,
organizando as varidveis de diferentes modos e
estabelecendo relacdes variadas entre elas. Um ensino
que se preocupa com a formagio de conceitos, ¢é
diferente daquele que se satisfaz com a memorizagio
de definigdes, cujo significado nio é conhecido pela
crianga.

Trabalhando com contrastes, o professor conduz o
aluno 2 aprendizagem. Faz com que ele perceba sua
compreensio, por vezes equivocada. Por exemplo,
quando a professora, observada por Kalmykova (1991),
diz oito pares, prontamente a crianga os relaciona com
oito unidades. Para que os alunos ultrapassem os
limites da aparéncia imediata, a professora desenha oito
unidades de determinado objeto e oito pares dos
mesmos objetos. Sdo contrastados dois conceitos que,
20 mesmo tempo, podem ser abstraidos. Inicialmente,

[...] um conceito tem um cariter genérico, nio
diferenciado. S6 gradualmente, como resultado da
comparagio com conceitos parecidos, se di uma
generalizagio propriamente dita (KALMYKOVA,
1991, p. 18).

Como exemplo de um bom ensino, Kalmykova fala
que a professora observada “[...] guia gradualmente os
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alunos da imagem visual para a abstragio, para a
assimilagio de categorias matemdticas mais complexas”
(KALMYKOVA, 1991, p. 20).

Admitida que somente a atividade pritica nio basta
para a experiéncia, pois ela nio resulta da simples
relagio da crianga com um material concreto/visual,
importa destacar uma pritica comum quando se
realizam visitas ¢ aulas-passeio. Geralmente, depois de
atividades desse tipo, solicita-se aos alunos que fagam
um relato, oral ou escrito, individual ou coletivo, sobre
0 que viram, aquilo de que mais gostaram e de que nio
gostaram, distanciando-se do objeto de estudo que teria
motivado a aula-passeio.

A seguir, apresenta-se um bom exemplo de como
um recurso pedagdgico pode se transformar em fim e
nio em meio para o conhecimento de algo. Uma
crianga do quinto ano do Ensino Fundamental
participou de uma excursio a Hidrelétrica de Itaipu,
em Foz do Iguacu — PR, promovida pelo colégio em
que estuda. No retorno, a professora solicitou aos
alunos que escrevessem o que mais gostaram na visita.
A crianga, sem nenhuma divida, respondeu que tinha
gostado mais do 6nibus e da bagunga durante a viagem.
Este fato, que mais parece ser uma brincadeira de mau
gosto, evidencia a permanéncia de antigos problemas
sobre a formagio, sobre os quais os autores da Teoria
Critica muito se ocuparam. Evidencia, particularmente,
que a atividade pritica ndo é garantia de experiéncia que
ultrapassa a vivéncia. Diante disso, as palavras de
Adorno vém 2 mente e, pela sua importincia, sio
transcritas:

Nio me acanho em confessar-me reaciondrio, na
medida em que sustento que é mais importante que
as criangas aprendam bem o latim na escola,
inclusive estilistica latina, antes que realizem tolas
excursoes escolares a Roma que, provavelmente,
acabem em uma indigestio geral, sem que aprendam
qualquer coisa de essencial de Roma (ADORNO,
1995b, p. 101).

Consideragoes finais

As reflexbes aqui realizadas poderiam nos conduzir
a ideia de que a compreensdo dos fatos e fendémenos
para além da aparéncia requer um ensino conteudista.
Sobre esta questio, ¢ importante recorrermos 2 reflexio
de Adorno sobre a necessidade de aprofundamento no
objeto. Isto, segundo o autor, implica o meditar —
denominado  como  ‘concentracio  ampliada’.
Centrando-se na coisa, certamente desvendam-se
elementos que antes nio tinham sido pensados;
revelam-se outras coisas, enfim, outra verdade sobre a

mesma coisa.
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Entendida como experiéncia do pensamento, sua
efetivagdo pressupde uma aptiddo que se perdeu na
atualidade, pois a estandardizacio, a semelhanga e a
autoconservagio, que estio na base da sociedade
administrada, a obstaculizam. Isto é,

[...] o travamento da experiéncia deve-se i repressao
do diferenciado em prol da uniformizacio da
sociedade administrada, e 3 repressio do processo
em prol do resultado, falsamente independente,
isolado (MAAR, 1995, p. 25).

Portanto, nio se pode acusar cada sujeito pela falta
de aptiddo 2 experiéncia.

No trabalho social, a experiéncia foi modificada, ¢ a
prépria subjetividade foi ganhando claros contornos da
racionalidade objetiva, que se transfere para as mais
intimas relagdes e acdes humanas. E uma adesio
‘voluntiria’ dos sujeitos diante da  cultura
mercantilizada que potencializa a adaptacio e os
distancia cada vez mais da prépria experiéncia. Nio di
para resumir 3 subjetividade e 2 intencionalidade
individual, a responsabilidade pelos mecanismos que
dificultam a experiéncia. Como ji foi dito, esses
mecanismos tém a ver com o cariter objetivo da
sociedade, 2 forma pela qual ela se produz e se
reproduz. Quer dizer, enquanto prevalecem as atuais
condi¢bes sociais de produgio, a inaptidio i experiéncia
¢ facilmente amealhada. Diante disso, Adorno diz:

O mero questionamento de como se ficou assim ji
encerraria um potencial esclarecedor. Pois um dos
momentos do estado de consciéncia e de
inconsciéncia daninhos estd em que seu ser assim —
que se é de um determinado modo e nio de outro —
é apreendido equivocadamente como natureza,
como um dado imutivel e nio como resultado de

uma formacio (ADORNO, 1995a, p. 132).

Uma educagio nessa perspectiva conduz 2
conscientizacio, quer dizer, a experiéncias que
formam. E importante mencionar que, segundo
Adorno, a consciéncia entendida ‘como capacidade
formal de pensar’ é necessiria, mas é uma limitagio da
inteligéneia quando nio ultrapassa esse aspecto. Assim,
ele argumenta:

Mas aquilo que caracteriza propriamente a
consciéncia é o pensar em relagio i realidade, ao
conteddo — a relagio entre as formas e estruturas de
pensamento do sujeito e aquilo que este nio é. Este
sentido mais profundo de consciéncia ou faculdade
de pensar nio ¢ apenas o desenvolvimento 16gico
formal, mas ele corresponde literalmente 2
capacidade de fazer experiéncias. Eu diria que pensar
¢ o mesmo que fazer experiéncias intelectuais. Nesta
medida e nos termos que procuramos expor, a

educagio para a experiéncia é idéntica A educacio
para a emancipagio (ADORNO, 1995a, p. 151).

Galuch

Vé-se que a

[...] emancipagio como ‘conscientizagio’ € a reflexdo
racional pela qual o que aparece como ordem
natural, ‘essencial’ ‘na’ sociedade cultural, decifra-se
como ordem socialmente determinada em dadas
condigdes da produgio real efetiva ‘da’ sociedade
(MAAR, 2003, p. 472, grifo do autor).

A experiéneia, para  ser formativa, precisa
justamente romper com a positivizaglo — com O
modelo de raciocinio que sé trabalha com duas
categorias: o falso e o verdadeiro, portanto com o que é.
E o raciocinio capaz de se contrapor a esse modelo
capaz de explicitar seus limites, ¢ o raciocinio que opera
com a contradi¢io, com o contraponto, com o que hi
de potencial no objeto. E a teoria em sua relagio estreita
com a prética, nio para apenas descrevé-la, mas para
desvendar a sua possibilidade de transformagio.

Se para a Teoria Critica a experiéncia transcende a
atividade empirica e estd associada, dominantemente, ao
aspecto intelectual, 2 reflexdo e 2 teoria, nio é qualquer
atividade que pode ser assim designada. Aquilo que,
muitas vezes, na escola é tomado como sindénimo de
experiéncia, nio ultrapassa o plano figurativo'.

Como se pode perceber, experiéncia nio se separa da
formacio, ¢ a formagio que justifica receber tal
designacio € aquela que compreende os fatos ¢
fendmenos no seu movimento e nas suas contradigdes.
Nesse sentido, o desafio que se pde aos educadores ¢é
justamente mostrar nas relagdes reais, a possivel. Se a
atividade é vivéncia, atividade pritica ou experiéncia
reflexiva depende do conteddo da prépria atividade,
depende do que se ensina aos alunos, o que
necessariamente implica a mediacio entre as imposigoes
externas que conduzem ao engajamento social e 2
negagio da realidade tendo em vista a liberdade e a
diferenciagio ao ‘sentido autbnomo da subjetividade’.

'Sobre a experiéncia é importante o didlogo da Teoria Critica com John Dewey. Dewey
defende o pensamento reflexivo e a experiéncia inteligente na formagéo dos sujeitos.
Todavia, o significado de experiéncia para ele difere significativamente do significado de
experiéncia para a Teoria Critica, embora tanto Dewey como a Teoria Critica a
concebam como uma atividade reflexiva. Os autores da Teoria Critica ndo excluem
aquilo que Dewey reconhece como experiéncia inteligente — a experiéncia que é social
— mas aponta sua insuficiéncia para que possa ser considerada, de fato, experiéncia.
Dewey prima pelo pensamento reflexivo, contudo sua preocupacdo estd em
conformidade com a formagéo de individuos que possam dar continuidade a sociedade
democrética. Entende a sociedade como uma composicdo de individuos que,
modificados, possam transforma-la. Ndo almeja uma reflexdo que traga a tona os
limites da sociedade na qual esta inserido. E nisso reside uma diferenca significativa do
conceito de experiéncia entre o filésofo pragmatista e a Teoria Critica. Enquanto a
Teoria Critica faz a critica da sociedade industrial desenvolvida, mostrando que esta se
constitui em obstaculo para a existéncia de individuos livres, Dewey faz a critica das
sociedades precedentes, buscando a continuidade da realidade presente. Enquanto
Dewey defende o continuo progresso para a melhoria da sociedade, para a Teoria
Critica, o progresso e o desenvolvimento cientifico e tecnolégico ndo promoveram a
humanizag&o, ja que essa ndo é a finalidade com base na qual a tecnologia é
produzida e aplicada. Enquanto os frankfurtianos fazem a critica e mostram os fatores
que impedem a liberdade, explicitando que na sociedade da n&do liberdade ndo se
Estabelece a democracia, Dewey faz a apologia da sociedade democrética,
considerando que nesta sociedade os individuos s&o livres para decidirem. Os
frankfurtianos mostram os limites da sociedade capitalista, deixando ver que a
racionalidade desta sociedade restringe a experiéncia. Dewey, por sua vez, enfatiza as
transformagdes, defendendo a formagé&o dos sujeitos para se adaptarem ao mundo em
que os avangos tecnoldgicos demandam novas competéncias e habilidades. E,
geralmente, da perspectiva pragmatista que a experiéncia é entendida na escola.
Sobre esta questéo ver: Dewey (1959, 1971, 1979).
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Pensamento critico e ensino fundamental

Nio hi sentido para a educagio na sociedade
burguesa senio o resultante da critica e da resisténcia
a sociedade vigente responsdvel pela desumanizagio.
A educagio critica é tendencialmente subversiva. E
preciso romper com a educagio enquanto mera
apropriagio de instrumental técnico e receituirio
para a eficiéncia, insistindo no aprendizado aberto 2
elaboragio da histéria e ao contato com o outro nio-
idéntico, o diferenciado (MAAR, 1995, p. 27).

A experiéncia envolve reflexio, no entanto, a reflexio
nio é um processo espontineo, envolve contetido ¢
conhecimento. Por isso, nio basta dizer que ¢ preciso
pensar, refletir e ser critico. Se a reflexdo nio ocorre no
vazio, é necessirio atengio aos contetidos que participam
das atividades relacionadas ao fazer pritico, tio exaltado
na escola como fator fundamental para a aprendizagem.
Nesse sentido, os autores tomados aqui como referéncia,
embora nio se ocuparam da constituigio de uma teoria
da aprendizagem, trazem subsidios para se pensar que,
na atualidade, as priticas escolares cuja énfase sio as
situagdes que se limitam 3s vivéncias dos alunos, acabam
produzindo  resultados  opostos  aqueles  que,
aparentemente, se propdem, pois nio hi como ser
critico sem conhecer o objeto da critica; nio hi
autonomia sem conhecimento; nio hi cidadania sem
conhecimento das contradi¢des da realidade em que se
vive.
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