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RESUMO – Educação como Ficção: a pandemia e a cena pedagógica 
televisionada. Neste artigo, tomamos como objeto de análise o mode-
lo de ensino remoto emergencial operado, durante a pandemia de co-
vid-19, pela rede de ensino do Estado de São Paulo, que previa a veicu-
lação de aulas via televisão aberta. Construímos nossa argumentação 
de maneira ensaística, evidenciando que esse modelo produz um tipo 
de cena pedagógica que, no limite, converte o processo educacional 
em uma ficção. Apresentaremos, inicialmente, uma discussão sobre a 
acepção de cena pedagógica. Esta, como representação televisiva, 
apresenta-se ao espectador como uma duplicação ilegítima da experi-
ência formativa escolar. Conclui-se que essa duplicação contradiz o 
compromisso formativo que deveria se manter como imperativo du-
rante o período pandêmico.  
Palavras-chave: Cena Pedagógica. Ficção. Ensino Remoto Emergenci-
al. Estado de São Paulo. Teoria Crítica da Sociedade. 
 
ABSTRACT – Education as Fiction: the pandemic and the televised 
pedagogical scene. In this article, we take as our object the emergency 
remote teaching model operated by the education network of the State 
of São Paulo during covid-19 pandemic, which provided for the broad-
casting of classes via open television. We build our argument in an es-
sayistic way, demonstrating that this model produces a type of peda-
gogical scene that, ultimately, converts the educational process into a 
fiction. We will initially present a discussion about the meaning of pe-
dagogical scene. This, as a television representation, presents itself to 
the viewer as an illegitimate duplication of the school formative expe-
rience. We concluded that this duplication contradicts the training 
commitment that should remain imperative during the pandemic pe-
riod. 
Keywords: Pedagogical Scene. Fiction. Emergency Remote Teaching. 
State of São Paulo. Critical Theory of Society. 
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Introdução 

[...] quero destacar também o que considero ser o perigo especí-
fico da televisão: trata-se da reprodução dessas situações ina-
creditavelmente falsas [...] (Adorno, 1995). 

A vertiginosa propagação do coronavírus nos anos de 2020 e 
2021 demandou ações de natureza emergencial em diversos setores 
da sociedade, sendo um deles a Educação Básica. Frente à exigência 
do isolamento social — principal medida para se evitar a propagação 
do vírus —, instituições públicas e privadas em todo o mundo foram 
impelidas a interromper seu funcionamento regular por tempo inde-
terminado, para, a partir de então, operacionalizar modelos de ensino 
remoto, cuja ocorrência se deu de maneira multiforme. 

Dentre as diversas estratégias adotadas, por redes públicas e 
privadas de ensino, para a transferência das ações pedagógicas ao 
modelo remoto durante o período pandêmico, tomamos como objeto 
de análise crítico-interpretativa o modelo adotado no estado de São 
Paulo/Brasil. Esse modelo, operacionalizado pela plataforma Centro 
de Mídias da Educação SP (CMSP), pautou-se na produção de video-
aulas em estúdios de TV, elaboradas por professores especialistas, 
ministradas por um ou dois professores da Rede e veiculadas em tele-
visão aberta. Além disso, as videoaulas também foram disponibiliza-
das na plataforma de streaming Youtube, onde poderiam ser assisti-
das de maneira assíncrona. A produção desse material baseou-se na 
defesa de que a veiculação das aulas pela televisão consistiria em uma 
forma de garantir o ensino e a aprendizagem diante do imperativo do 
isolamento social. 

Todavia, a interpretação crítica desse modelo de ensino remoto 
emergencial1 nos permitiu observar que as videoaulas em questão 
consolidam um tipo de proposta predominantemente afinada aos 
modelos televisivos que carregam as marcas do entretenimento. Na 
tentativa de promover a adequação a esse modelo de educação televi-
sionada, é concebida a representação de uma cena pedagógica, deli-
mitada por protocolos, regras, demandas e limitações espaço-
temporais da produção televisiva. Tal cena implica, por seu caráter, a 
desmobilização daquilo que outrora fora concebido como aula: uma 
representação do que deve ser ensinado e dos novos conhecimentos a 
serem adquiridos, para que se entre em contato com estes por meio 
da experiência formativa2 (Gruschka, 2014). Ou ainda, uma represen-
tação circunscrita ao espaço e ao tempo da sala de aula3 — lócus em 
que, histórica e culturalmente, consolidou-se um tipo de trabalho pe-
dagógico organizado a partir de objetivos definidos e erigido com ba-
se nos laços sociais e nos vínculos pedagógicos entre professores e es-
tudantes (Nóvoa, 2020). 

Diante da eclosão de uma miríade de modelos educacionais nos 
quais a câmera, e toda sorte de aparatos técnico-audiovisuais, constitui a 
mediação central do ensino e da aprendizagem, a cena pedagógica televisi-
onada torna-se foco de nossa atenção, precisamente por ter figurado como 
referência central da educação escolar no estado de São Paulo durante o pe-
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ríodo pandêmico. Ao ganhar centralidade em meio a essa contingência, a 
cena pedagógica produzida pelo CMSP ganha força diante da inviabilidade 
da presencialidade e, consequentemente, cria uma representação própria 
que altera a natureza dos processos de ensino e aprendizagem, tornando-se 
unívoca enquanto mediação formativa.  

O que caracterizaria tal representação? Quais foram as implicações 
da mediação televisiva para a experiência com os conteúdos escolares du-
rante a pandemia? E em que medida a produção da cena pedagógica em 
questão engendra o falseamento da formação per se? Tais questões são re-
ferenciais para o desenvolvimento de nossa argumentação.  

Recorrendo a algumas das categorias teórico-críticas postuladas 
por Theodor W. Adorno e Walter Benjamin, buscaremos interpretar o 
que nomeamos previamente de cena pedagógica, que, nas videoaulas 
produzidas pelo CMSP, apresenta-se ao espectador a partir de uma 
duplicata ilegítima da experiência formativa escolar. Tal movimento 
de duplicação pseudorrealista, no sentido de nossas análises, conver-
te o processo educativo operacionalizado pelo CMSP em uma ficção 
politicamente orientada, apta a dissimular a formação escolar em fa-
vor de interesses escusos. 

Como uma tentativa de dar forma ao conteúdo de nossas refle-
xões, optamos por construir nossa argumentação tomando como re-
ferência um tipo de linguagem que se pretende aberta ao caráter en-
saístico. O ensaio nos é apresentado por Adorno (2003), em seu texto 
intitulado Ensaio como Forma, como um tipo de composição que se 
concretiza por meio da interação recíproca entre os conceitos no pro-
cesso de uma experiência intelectual. Em vez de enquadrar essa expe-
riência em um sentido único, preciso, exato, o ensaio permite que 
seus vários momentos se entrelacem (Adorno, 2003, p. 30). Dessa 
forma, intenta-se tomar o objeto da experiência de pensamento de 
forma não restritiva, elevando-o para além de si mesmo, e “[...] não 
pela obsessão em buscar seus fundamentos como se fossem tesouros 
enterrados” (Adorno, 2003, p. 30). 

A experiência de pensamento aqui apresentada toma como 
ponto de partida a realidade do objeto por nós elegido como norte e 
como centro de nosso percurso investigativo, qual seja, as videoaulas 
propriamente ditas, reconstruídas em sua imanência e expostas a par-
tir de seus sentidos latentes (Oevermann, 2000). Esse movimento re-
construtivo, por sua vez, não será delimitado de modo a enclausurar o 
objeto em categorizações cristalizadas, mas sim compreendido como 
fonte para que, ensaisticamente, coloquemos “[...] em palavras o que 
o objeto permite vislumbrar sob as condições geradas pelo ato de es-
crever” (Adorno, 2003, p. 36). 

A Cena Pedagógica Televisionada 

A utilização da terminologia cênica foi extraída do campo do te-
atro e da linguagem cinematográfica e audiovisual: cena, que, em li-
nhas gerais, pode ser compreendida como uma unidade de lugar e 
tempo (Grillo, 2007). A etimologia da palavra — do latim, scaena — 
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remete à composição de uma unidade de representação: esta se oferece 
à vista enquanto obra ou espetáculo produzido intencionalmente e di-
recionado a um público determinado (Houaiss, 1999). Aqueles que a 
compõem, considerando as devidas distinções entre o teatro e o audi-
ovisual, “[...] mostram-se em uma representação cênica, munidos de 
um papel, empreendendo um movimento de atuação” (Aulete, 2011). 

Em um primeiro olhar, a conjugação entre essa terminologia 
cênica e a dimensão pedagógica pode soar paradoxal: a produção de 
cenas, de maneira geral, implica que seus espectadores mobilizem es-
quemas que os permitam assistir a elas. Tais esquemas, fruto de um 
complexo processo formativo da sensibilidade, tornam-se, em certo 
sentido, pedagógicos: conforme antevisto por Walter Benjamin, o 
mundo, enquanto representação, é apreendido a partir do momento 
em que nos apropriamos dos esquemas que nos proporcionam per-
ceber tais representações. A constituição histórica de nossa sensibili-
dade e de nosso entendimento, que nos permitem perceber e inter-
pretar os fenômenos, é fruto de um processo formativo. Todavia, re-
corremos à acepção de cena pedagógica em uma tentativa de caracte-
rizar os desdobramentos de um tipo de produção audiovisual televisi-
va que, declaradamente, carrega consigo a pretensão de emular o ca-
ráter pedagógico do que foi historicamente concebido como aula. Tal 
emulação, por seu caráter, torna-se espetacular por submeter a repre-
sentação dos conteúdos à câmera. 

Tomemos, como ponto de partida, a dimensão da aula. Em ter-
mos gerais, a organização do trabalho pedagógico em uma aula en-
volve a participação de sujeitos envolvidos com o processo educativo, 
que performam diferentes papéis sociais e ocupam os tempos e espa-
ços que compõem a ação formativa que se pretende empreender. 
Dessa forma, é possível inferir que a aula tem contornos e dinâmicas 
próprias, que envolvem uma série de mediações que a emolduram. 
Tais mediações foram retratadas de distintas formas ao longo da his-
tória da educação e da arte, como é possível observar na obra de 
Winslow Homer (1871): 

Figura 1 – The Country School 

 
Fonte: Homer (1871). 
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Essa obra pictórica de 1871 expõe uma representação, dentre as 
tantas possíveis, de uma aula em seu formato mais clássico4. É possível 
notar que, na posição central, está o quadro negro, artefato que, conside-
rando as devidas atualizações de sua forma e dos materiais que o com-
põem, encontra lugar em grande parte dos modelos escolares até os tem-
pos hodiernos. A centralidade do quadro negro nessa obra parece se es-
tender simbolicamente à centralidade da escrita e da leitura no processo 
de ensino e aprendizagem: essas práticas compõem um ritual característi-
co do universo escolar, que é compartilhado por professores e estudantes. 
Escrever implica a enunciação de algo, para que este algo perdure no es-
paço e no tempo por meio de signos arbitrários que devem ser compreen-
didos. Através destes, os sujeitos aprendentes são inseridos no domínio da 
escrita e da leitura, que lhes permite compartilhar determinados códigos 
históricos, culturais e sociais. Tal domínio também é retratado na obra de 
Homer (1871) através dos materiais que são compartilhados pela profes-
sora e pelos estudantes — por exemplo, os livros, que são lidos individual 
ou coletivamente. Estes, associados à inserção dos estudantes no universo 
da escrita e da leitura, também são elementos que compõem a cena peda-
gógica em questão.  

Percebe-se, no entanto, que há uma distinção entre a forma 
com que a professora e os estudantes performam sua ação: ela está 
em pé, ereta, também no centro do quadro, de modo que, nessa posi-
ção, pode observar a ação dos estudantes presentes no espaço. Tem-
se aí um elemento da distinção entre os papéis sociais exercidos por 
ambos os grupos: enquanto o papel da professora consiste em ensinar 
— e, no limite, controlar e disciplinar seus estudantes para que 
aprendam a exercer seu papel de forma adequada —, os estudantes 
resguardam-se à função de aprendentes, que veem na professora uma 
figura de autoridade. 

Paralelamente, é possível observar ainda a composição do cená-
rio onde se consolidam as ações dos atores sociais em questão, em 
que se observam carteiras de madeira, nas quais os estudantes sen-
tam-se coletiva ou individualmente; a mesa da professora, também 
em uma posição distinta frente às carteiras dos estudantes, centrali-
zada e sob seu controle; e materiais diversos, como papéis, pastas, lá-
pis, dentre outros. Todos esses elementos, conjuntamente, caracteri-
zam a unidade entre tempo e espaço dessa situação social, que tem 
uma narrativa própria. Embora o registro pictórico não nos dê pistas 
sobre essa narrativa, é possível inferir que sua cadência é enleada por 
um tipo de linguagem bastante representativa, que diz respeito à for-
ma com que as interações e a comunicação entre os atores sociais são 
erigidas ao longo do que se convencionou nomear de aula — ou, em 
outros termos, a narrativa decorrente do jogo cênico, desenvolvida em 
determinado espaço público que carece da presencialidade dos en-
volvidos. A presencialidade, nessa representação, é o que permite que 
os sujeitos cumpram papéis sociais determinados, de maneira não de-
liberada e sujeita à construção de narrativas orgânicas. 

A dimensão da cena audiovisual, por outro lado, implica uma 
ação intencional, produzida artificialmente pela câmera e direcionada 
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a um grupo de espectadores. Como antevisto por Benjamin (1987), a 
introdução da câmera produz formas de representação e atuação que 
sucumbem às exigências técnicas do meio. Tem-se um espaço enqua-
drado, composto por um conjunto de elementos: atores, iluminação, 
locações, trilha sonora, figurinos, dentre tantos outros. As mensagens 
enviadas ao público espectador recorrem, portanto, a signos distintos, 
provenientes do cenário, da montagem e da performance da câmera, 
que são dispostos para que a temporalidade se torne fragmentada. 
Enquanto no teatro representa-se uma performance que exige do ator 
seu corpo, sua vida, para que o personagem seja construído, no cine-
ma quem faz isso é a câmera, uma vez que o discurso cinematográfico 
é construído a partir dos cortes e da montagem (Xavier, 1977). 

O rompimento com a presencialidade e a introdução de meca-
nismos associados à produção audiovisual5 durante o período pan-
dêmico provocaram uma desmobilização da espacialidade e da tem-
poralidade características da aula, esta que, a partir de então, passa a 
se sujeitar à mediação da câmera. Consequentemente, novas moldu-
ras a delimitam, transformando-a em uma cena que, nomeada inten-
cionalmente, carrega a pretensão de reproduzir pedagogicamente o 
sentido da aula. 

Benjamin (1987), já na década de 1930, afirmara que o posicio-
namento da câmera enquanto aparato central do cinema provocou 
uma remodelação daquilo que se compreende por cena, na medida 
em que, por meio da reprodução viabilizada por mecanismos técni-
cos, esta passou a ser consumida de forma distinta por um público 
apto, até então, a se relacionar com a cena teatral. Em suas palavras: 

A realização de um filme, principalmente de um filme sonoro, 
oferece um espetáculo jamais visto em outras épocas. Não exis-
te, durante a filmagem, um único ponto de observação que nos 
permita excluir do nosso campo visual as câmeras, os aparelhos 
de iluminação, os assistentes e outros objetos alheios à cena 
(Benjamin, 1987, p. 122). 

O cinema, em seus primórdios, consistiu em um espetáculo ja-
mais visto em outras épocas, e isso se deve ao controle exercido pelos 
mecanismos técnicos utilizados em sua produção — os aparelhos de 
iluminação, os assistentes da câmera, dentre outros elementos. Essa 
circunstância, segundo Benjamin (1987), inviabiliza qualquer aproxi-
mação entre uma cena produzida em estúdio e uma cena interpreta-
da, teatralmente, no palco. O inconsciente óptico da câmera torna-se 
determinante para a recepção dos filmes pelos espectadores, e a apti-
dão à reprodutibilidade técnica em larga escala, como coloca o filóso-
fo, é o que permite a insurgência de um modelo de difusão em massa 
que distancia o cinema do teatro — mesmo daquele que ficou am-
plamente conhecido como teatro filmado. Isso porque a câmera (e to-
do o aparato a ela vinculado) impregna profundamente a realidade, a 
ponto de fazer com que o espectador consuma o que é reproduzido a 
partir de uma indistinção: em vez de lembrá-lo do caráter tecnica-
mente artificial, ficcional e ilusório das imagens, a tela torna-se, pre-
tensamente, uma extensão da experiência com o real. 
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Tomando como referência o diagnóstico benjaminiano, e consi-
derando que as produções televisivas pautam-se em uma lógica seme-
lhante à do cinema no que diz respeito aos processos de montagem e 
reprodutibilidade em larga escala6, lançamos mão de um paralelo: as-
sim como a apropriação da câmera e dos mecanismos técnicos carac-
terísticos da produção cinematográfica transformaram a natureza da 
arte no início do século XX, seria possível inferir que a incorporação 
de tais mecanismos (resguardada a devida atualidade dos meios pro-
dutivos audiovisuais) no processo pedagógico produzido pelo CMSP 
transforma a natureza do ato educativo amplamente conhecido como 
aula, transformando-o em uma cena pedagógica televisionada, que, 
por ser submetida às determinações da câmera, torna-se uma ficção. 

Adorno (1995, p. 89) afirma que “[...] a televisão se apresenta 
como um problema cultural e pedagógico”. O filósofo, aqui, não se re-
fere especificamente às produções que objetivam fins educacionais, 
tais como as que foram veiculadas no estado de São Paulo durante o 
período pandêmico. Em linhas gerais, Adorno qualifica a televisão 
como um aparato produzido no seio da indústria cultural; sua orien-
tação, tal qual o cinema mainstream, direciona-se à produção de lu-
cro associada à promoção do efeito que se pretende legitimar, efeito 
este calculado para atingir os espectadores e consumidores com pre-
cisão, de modo a penetrar profundamente sua estrutura psíquica. 
Como explicado por Cabot (2016), a televisão pauta-se, enquanto 
princípio, em um tipo de produção mecanizada e estandardizada para 
um público que é submetido à dinâmica do fluxo total. Ao adentrar a 
esfera privada e íntima, a televisão, paulatinamente, torna-se o centro 
dos lares, refinando os mecanismos de formação e de enrijecimento 
de sensibilidades já engendrados pela linguagem cinematográfica. 

A cena pretensamente pedagógica produzida pelo CMSP, nesse sen-
tido, não foge às regras do aparato. Pautando-se em uma remodelação da 
aula sob a perspectiva da reprodução em larga escala, tem-se nessa cena a 
objetivação e a reprodução de cópias do ato educativo, por meio da intro-
jeção da câmera e dos mecanismos associados à sua manipulação. Na 
condição de cópia, o ato educativo perde seu caráter orgânico: os papéis 
sociais do professor e do estudante, por exemplo, deixam de ser executa-
dos de forma não deliberada e objetiva, transformando-se em atuação 
orientada para e pela câmera. A performance dos sujeitos do processo pe-
dagógico, especialmente do professor responsável por apresentar as vide-
oaulas, torna-se dissimulada, considerando que seu ponto fulcral é atuar 
para uma miríade de sujeitos indefinidos, que lhe são desconhecidos e 
ocultados pelo olho da câmera. 

Isso porque a produção da cena pedagógica televisionada é ori-
entada pela adaptação dos conteúdos e das mediações típicas de uma 
aula a determinados padrões de visualização, que são exógenos às 
pretensões formativas e educativas de uma aula clássica. Tais padrões 
de visualização erigem-se a partir do que Horkheimer e Adorno (1985) 
nomearam de pseudorrealismo. Tal como antevisto por Benjamin 
(1987), a dissimulação do caráter ficcional operacionalizada por me-
canismos e técnicas cinematográficas é também identificada por 
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Horkheimer e Adorno (1985) em suas teses sobre a indústria cultural. 
Nestas, os filósofos apresentam o pseudorrealismo como um meca-
nismo apto a orientar a identidade reproduzida nos produtos que pre-
tendem se forjar como continuidade indistinta entre o real e sua ima-
gem. Em suas palavras: 

A velha experiência do espectador de cinema, que percebe a rua como 
um prolongamento do filme que acabou de ver, porque este pretende 
ele próprio reproduzir rigorosamente o mundo da percepção quotidia-
na, tornou-se a norma da produção. Quanto maior a perfeição com que 
as suas técnicas [as da indústria cultural] duplicam os objetos empíricos, 
mais fácil se torna hoje obter a ilusão de que o mundo exterior é o pro-
longamento sem ruptura do mundo que se desdobre no filme 
(Horkheimer; Adorno, 1985, p. 118). 

A tela como um prolongamento da experiência com a realidade 
se impõe enquanto verdade e enquanto norma, seja no cinema orien-
tado pela estética naturalista apta a produzir a opacidade de seus me-
canismos de base, seja na televisão, orientada pelo fluxo contínuo que 
impede qualquer reflexão mais densa sobre tais mecanismos. Tem-se, 
nos termos de Cabot (2016), uma representação ilusória. Na maestria 
do truque técnico e da forma supostamente similar de apresentação 
dos conteúdos, como colocam os filósofos, reside o segredo da efici-
ência do aprisionamento da consciência, que leva o espectador a crer 
na equiparação entre imagem e realidade, identificando-se com os 
padrões de comportamento, consumo e pensamento veiculados. Tais 
padrões implicam uma distorção da vida empírica, que, ao ser trans-
portada para a tela, é dotada de um sentido falso. 

Esse sentido falso modela a formação da vontade do público, 
como mencionado por Cabot (2016), dando forma a um círculo de 
manipulação do desejo e da necessidade do gozo a qualquer custo. 
Em favor da autoconservação de sujeitos que são expropriados de su-
as forças vitais e intelectuais pela materialidade do cotidiano — nos 
termos de Horkheimer e Adorno (1985), sujeitos que tiveram seu ego 
dissolvido —, busca-se, nas satisfações substitutivas materializadas 
pela indústria cultural, a memória do prazer. Esta, associada ao sen-
timento de onipotência e completude narcísica da infância, permite 
que esses sujeitos, apoiados em representações artificiais que lhe são 
apresentadas através das imagens, retornem, ainda que de forma 
efêmera, a um falso estado de liberdade e de autêntico prazer. Ao ofe-
recer ao espectador a satisfação imediata, organizada e produzida 
propositalmente com o intento de levá-lo a se identificar com o que 
assiste, consolida-se um processo ilusório, que cega o público e o im-
possibilita de desvelar a falsidade do que é assistido. Alimenta-se, 
dessa forma, seu desejo por imagens que o levem ao prazer da repeti-
ção do sempre idêntico — um gozo imaginário, alimentado por pseu-
dossatisfações narcísicas. 

Ao fornecer a esses sujeitos a satisfação narcísica, a indústria 
cultural produz um tipo de mimetismo orientado pela cópia, pela du-
plicata, que lhes é apresentada sob a forma da diversão e do entrete-
nimento correntes. Essa cópia visa à identificação com o que se vê, de 
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modo a tornar-se o primeiro referente de realidade a ser apreendido, 
uma representação mais significativa que a própria realidade. Dessa 
forma, o desejo do ego enfraquecido é satisfeito e estimulado, ao 
mesmo tempo em que é alimentada a ilusão desse sujeito de que o 
prazer produzido pelo consumo dessa cópia coincide com o que faz 
dele um ser livre. Como explicado por Freitas (2005, p. 122): 

Além da indústria cultural aproveitar-se da fraqueza do ego nar-
císico de seus consumidores, alimentá-los constantemente com 
pseudo-satisfações, ainda os engana quanto à sua determinação 
como sujeitos, na medida em que oblitera o olhar para aquilo 
que os poderia fazer diferentes do que a coletividade fez deles. 

A produção de imagens pseudorrealistas, nesse sentido, produz a 
distorção da realidade, a partir da simplificação e do reducionismo, ao dar 
corpo a fórmulas e clichês amplamente veiculados. Tais processos são 
orientados pela premissa de que a ficção apresentada na tela deve ser 
produzida de modo atraente, aproximando-se da vida, sem, contudo, des-
tacar o que foi negado ao espectador, qual seja, a liberdade. Ao se entregar 
à pulsão escópica engendrada pelo que é assistido (Cabot, 2016), absorve-
se as representações criadas pela indústria, que se convertem em modelos 
socialmente aprovados: modelos que, em acordo com as necessidades da 
produção em série, são reduzidos em sua complexidade e operacionaliza-
dos de maneira estereotipada.  

Assim, é possível inferir que o público almeja encontrar um su-
posto prazer engendrado pelas representações pseudorrealistas vei-
culadas pelas imagens televisivas, seja no que diz respeito a progra-
mas que assumem a diversão como um propósito, seja no que diz res-
peito a programas de cunho supostamente educativo, tal como a cena 
pedagógica produzida pelo CMSP. Ao se adequarem ao modelo televi-
sivo, as videoaulas absorvem os pressupostos de um tipo de produção 
orientada a uma recepção supostamente prazerosa, emocional e inte-
lectual, e também à promessa de gratificações futuras, como destaca-
do por Adorno (1991). Fomenta-se, desse modo, por meio da aula te-
levisionada, uma relação narcísica com o processo pedagógico, camu-
flada por uma suposta pretensão educativa e formativa. 

Em termos formativos, a cena pedagógica produzida pelas vide-
oaulas pode ser compreendida como uma ficção que converte o pro-
cesso educacional escolar em algo que ele não deveria ser — em ou-
tras palavras, em algo que o contradiz. Isso porque a função da escola7 
não é produzir ficções ou representações, mas sim ensinar para que a 
aprendizagem dos conteúdos se consolide; ensinar para que os indi-
víduos tenham uma experiência profunda, histórica e formativa com 
os conteúdos. No limite, ensinar para humanizá-los através do ato 
educativo orientado à emancipação, sendo esta vinculada à autorre-
flexão crítica. O ato de educar, ensinar e formar implica que o profes-
sor exerça o papel social que lhe é instituído. Os estudantes, por sua 
vez, aprendem a se tornar estudantes pela via da disciplina, funda-
mental à aprendizagem de seu papel. Tem-se, no caso da aula, a cons-
trução de representações objetivas da realidade, uma vez que a escola 
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constitui um universo material compartilhado e mediado em favor da 
experiência com essa realidade. 

Enquanto cópia, o ato educativo perde seu caráter orgânico: os 
papéis sociais do professor e do estudante deixam de ser executados 
de forma não deliberada e objetiva, transformando-se em uma atua-
ção orientada para e pela câmera. A performance dos sujeitos do pro-
cesso pedagógico — especialmente a performance do professor — 
torna-se dissimulada, considerando que seu ponto fulcral é atuar para 
uma miríade de sujeitos indefinidos, que lhe são desconhecidos e 
ocultados pelo olho da câmera. Em vez de se relacionar com os estu-
dantes, o professor passa a se relacionar com uma equipe técnica, que 
é desconhecida do público espectador. No limite, a produção da cena 
pedagógica televisionada implica um bloqueio da experiência com o 
mundo enquanto representação, em favor de uma representação fic-
cional da aula dissimulada pelos mecanismos produtivos televisivos. 

Educação Como Ficção 

Observemos, pois, como tais mecanismos se manifestam na ma-
terialidade da cena pedagógica produzida pelo CMSP. Para interpre-
tá-la, operamos um movimento de reconstrução empírica audiovisual 
de videoaulas8 veiculadas via televisão aberta e armazenadas na plata-
forma de streaming Youtube. O exercício crítico interpretativo conso-
lidou-se a partir da reconstrução cuidadosa das dinâmicas e das ocor-
rências estabelecidas em tela, permitindo-nos identificar sua lógica e 
concretizar uma experiência de pensamento — que, como afirmamos 
inicialmente, permanece aberta e incompleta no âmbito deste ensaio 
— sobre seus sentidos. 

Tomemos como ponto de partida a organização espaço-
temporal, que é alterada em favor de uma adaptação ao meio. Em 
uma aula, o espaço e o tempo são delimitados em função dos rituais 
educativos que nela são cumpridos. Escrever no quadro negro, por 
exemplo, ou mesmo ler textos coletiva e individualmente são rituais 
que enunciam que, nesse espaço e tempo, a escrita é tida como um 
sistema que exprime constância, paciência e disciplina, orientadas à 
apropriação desses códigos e compartilhadas em um espaço delimi-
tado. Já na cena pedagógica televisionada, por outro lado, espaço e 
tempo deixam de ser uma unidade, tornando-se fragmentados. Pro-
fessor e estudantes não ocupam o mesmo espaço, e tampouco se rela-
cionam de maneira orgânica. A temporalidade da aula é delimitada 
pela temporalidade da grade televisiva e de seus respectivos procedi-
mentos produtivos: cortes e camerações, rituais que se distinguem 
daqueles que orientam o tempo do ensino e da aprendizagem. 

No cinema e na televisão, o caráter ficcional toma corpo através 
de uma estrutura espaço-temporal cindida e descontínua, uma vez 
que a presencialidade já não é uma exigência. A introdução da câmera 
produz formas de representação da imagem que sucumbem às exi-
gências técnicas do meio, como antevisto por Benjamin (1987). Tem-
se um espaço enquadrado e emoldurado, composto por uma diversi-
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dade de elementos que se distinguem daqueles que concernem à aula. 
As mensagens enviadas ao público espectador recorrem, portanto, a 
signos distintos, provenientes do cenário, da montagem, da perfor-
mance da câmera, que são dispostos e organizados em uma tempora-
lidade fragmentada. Enquanto em uma aula a ação dos professores e 
dos estudantes exprime uma ação orgânica, protagonizada por sujei-
tos que cumprem papéis sociais determinados de maneira não delibe-
rada, na produção televisionada essa atuação é centralizada na câme-
ra e na montagem decorrente das imagens por ela captadas. 

Consequentemente, tem-se, na cena pedagógica televisionada, 
a substituição de determinados rituais característicos de uma aula 
clássica por protocolos do meio audiovisual, que passam a determinar 
a natureza da relação formativa construída pela mediação da tela. Es-
sa relação é orientada pela seguinte moldura visual: 

Figura 2 – Composição da cena pedagógica 

 
Fonte: Centro de Mídias SP (2021a).  

Figura 3 – Composição da cena pedagógica 

 
Fonte: Centro de Mídias SP (2020a). 



Educ. Real., Porto Alegre, v. 50, e144611, 2025. 
 

 

 12 

Educação como Ficção 

Figura 4 – Composição da cena pedagógica 

 
Fonte: Centro de Mídias SP (2020b).  

Em um movimento comparativo, tomando como referência a 
obra pictórica de Winslow Homer, é possível observar a presença atu-
alizada de elementos de uma aula clássica: a lousa como uma imagem 
central, por exemplo. No caso da cena pedagógica televisionada, o 
quadro negro é convertido em lousa digital, um aparato que, tal como 
uma caixa-preta, resguarda uma miríade de funcionalidades e meca-
nismos técnicos que são desconhecidos de seus usuários. Nela, os 
processos associados à leitura e à escrita — antes realizados manual e 
laboralmente pelo professor e pelos estudantes — são acessados a 
partir de um simples toque na tela, que se move e reproduz textos e 
imagens previamente preparados, de maneira rápida e eficiente. 

O professor, na cena pedagógica produzida pelo CMSP, também 
é posicionado de maneira central. Em linhas gerais, as camerações 
pouco o deslocam dessa posição privilegiada, com exceção dos mo-
mentos em que o conteúdo da lousa digital é projetado de forma 
completa na tela, em um plano geral. Por um lado, na obra de Homer, 
a professora tem um livro nas mãos, e seu olhar encontra-se fixado 
nas ações dos estudantes; por outro lado, na videoaula o docente-
estúdio9 tem olhos fixos na câmera, uma suposta janela que o leva até 
seu público. Em grande parte das videoaulas interpretadas, o livro é 
substituído por uma ficha, um instrumento comumente utilizado por 
apresentadores televisivos. Enquanto o livro portado pela professora 
de Homer remete à densidade dos conteúdos que são apreendidos pe-
la professora e ensinados aos estudantes, a ficha, em sua concisão, 
remete à brevidade da temporalidade televisiva: um roteiro que deve 
orientar o posicionamento e a atuação do docente-estúdio frente às 
câmeras. 

É notável a pretensão da plataforma de simular a construção de 
um espaço que, supostamente, deveria se assemelhar ao espaço de 
uma aula empreendida presencialmente no espaço escolar. Ao que 
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parece, a cena pedagógica produzida pelo CMSP é concebida como a 
afirmação de uma aula, na qual o elemento câmera será introduzido a 
posteriori. Em uma analogia, essa cena pedagógica seria idealizada a 
partir do pressuposto que remete à ideia de teatro filmado: uma re-
presentação submetida ao olho da câmera, uma câmera estática que, 
ao menos em tese, não alteraria em nada a cena desenvolvida no pal-
co, uma vez que estaria posicionada sob o ponto de vista do especta-
dor. No limite, parece existir uma pretensão de que a videoaula re-
produza a experiência de uma aula em seus moldes clássicos, orienta-
dos pela presencialidade e pela relação orgânica com o que é ensina-
do; a intrusão da câmera, nessa perspectiva, não provocaria alteração 
alguma no conteúdo filmado. 

Todavia, há que se considerar tal pretensão em sua fragilidade, 
uma vez que a organização dessa cena pedagógica implica uma carac-
terização que é típica do métier televisivo: o docente-estúdio encon-
tra-se posicionado em um cenário, que em muito se assemelha aos 
cenários de programas informativos produzidos contemporaneamen-
te; cores e luzes baixas denotam um tom intimista e sofisticado; pla-
nos se alternam entre a figura do docente-estúdio e a projeção de 
conteúdos na lousa digital, operacionalizada por terceiros; camera-
ções, que implicam que o professor obedeça às demandas de distintos 
operadores; e, ainda, a presença massiva do logotipo da plataforma 
em diversos pontos da tela, uma presença que afirma constantemente 
o entorno audiovisual e televisivo e permite que o espectador reco-
nheça, através de uma única imagem, o conteúdo que está sendo con-
sumido. 

Essa caracterização é válida uma vez que, a partir dela, torna-se 
possível desvendar o caráter ficcional da cena pedagógica em ques-
tão. Soma-se a ela a forma escolhida para adaptar os conteúdos esco-
lares e a mediação docente à televisão, orientadas por padrões carac-
terísticos do métier do entretenimento. Diferentemente de uma aula, 
que tem finalidades específicas associadas à aprendizagem e à experi-
ência formativa, com conteúdos que são elaborados de maneira parti-
cular e intersubjetiva, a cena pedagógica televisionada implica um ti-
po de produção que converte tais finalidades em uma única: desem-
penhar papéis determinados, que dão vazão a um padrão de visuali-
dade que permite ao público se divertir. 

O esforço de um professor, em uma aula, consiste em procurar 
meios pertinentes para que os estudantes produzam relações orgâni-
cas entre os conteúdos; trata-se de uma preocupação da ordem da di-
dática. Essa preocupação passa a ter outra ordem quando a câmera 
entra em cena: procuram-se meios para ampliar o alcance e a visuali-
zação dos conteúdos, de modo que eles sejam consumidos de manei-
ra unívoca e em larga escala. Para tanto, deve-se fornecer ao público 
espectador imagens que alimentem seu desejo, que provoquem uma 
recepção suposta e imediatamente prazerosa e que deem vazão à fan-
tasia de onipotência narcísica. O professor, nesse sentido, converte-se 
em um entertainer: mais do que mediar a relação entre os estudantes 
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e os conteúdos, suas preocupações centram-se em diverti-los, sendo o 
ensino relegado a um segundo plano. 

Daí se deduz que a figura do docente-estúdio, enquanto figura 
representativa da docência, dá centralidade à sua interação com os 
participantes da videoaula, tomando por critério central a populari-
dade, frente à qual o docente-estúdio se destaca tal qual uma perso-
nagem que ganha notoriedade; em outros termos, como uma espécie 
de celebridade da qual se quer chamar a atenção. Isso é reconhecido 
pelos próprios docentes-estúdio, que prezam pela propaganda e pela 
autopromoção de si próprios — enfaticamente pela via das redes so-
ciais, como destaca uma das docentes-estúdio: “Postem nas redes so-
ciais, você, aluno do 5º ano, fazendo a lição da Prô Aline e usando o 
que? O seu pijama! É isso aí! [...] a hashtag que você vai usar é a 
hashtag pijama matemático, e vai marcar a Professora Aline Gaqui!” 
(Centro de Mídias SP, 2020a). 

Alienado de seu trabalho pedagógico, esse professor-
apresentador deve se submeter à representação de um papel distinto 
daquele associado à docência. Deve ajustar a forma do discurso usual 
da sala de aula à forma do discurso típico do gênero televisivo. Para 
tanto, cria um roteiro genérico, que, junto com o tom adotado em su-
as falas, produz uma ambiência que remete ao entretenimento — no 
caso, um suposto entretenimento produtivo, uma vez que a proposta, 
nomeadamente, caracteriza-se e é consumida, supostamente, como 
uma aula. A efusividade, o exagero, o entusiasmo e a simpatia excessi-
va que transparecem no riso contínuo são algumas das marcas que 
acompanham o posicionamento que lhe é exigido. Esse dado pode ser 
observado nos seguintes trechos, que demarcam a abertura de duas 
videoaulas distintas: 

Boa tarde, galerinha do 5º ano! Eu sou a professora Aline Gaqui, 
e se eu estou na área, é porque hoje é mais um dia de ma-te-má-
ti-ca na sua telinha. Galerinha do 5º ano do meu coração, mais 
uma aula de matemática nesta quinta-feira! (Centro de Mídias 
SP, 2020a) 

Bom dia... opa [risos]! Boa tarde, galerinha do 4º ano! Eu sou a 
professora Evandra, e hoje, aula de geografia, gente. Sextou! Se-
jam todos muito bem-vindos! (Centro de Mídias SP, 2021b) 

De maneira geral, a forma de comunicação estabelecida pelos 
professores-apresentadores parece obedecer a um padrão. Tem-se 
uma saudação formal – bom dia ou boa tarde –, seguida, usualmente, 
de um termo despojado, que revela uma tentativa descontraída de 
aproximação de seus interlocutores: galerinha ou pessoal, nos trechos 
destacados. Também o uso de expressões como galerinha do meu co-
ração, telinha, sextou, demarcam que a formalidade da saudação ini-
cial é contradita por uma tentativa de adequação à cena construída 
via televisão, obedecendo ao seu padrão comunicativo – que, no limi-
te, trata-se de um padrão ficcional, estabelecido por uma espécie de 
roteirização. Esta, como mais um elemento que denuncia a falsidade 
da cena pedagógica em questão, dá indícios de que as falas e a lida 
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com o jogo de câmeras parecem ter sido memorizadas e ensaiadas, 
apresentando pequenos erros que denunciam a artificialidade de sua 
encenação. 

Como no caso de uma videoaula de Ciências para estudantes do 
3º ano, na qual o docente-estúdio inicia sua apresentação da seguinte 
forma:  

Bom dia, estudantes do 3º ano! Bem-vindos a essa aula, que é 
uma aula de Ciências. Sou o Professor Joelson, vocês já me co-
nhecem, faz um tempinho que a gente não se encontrava mas 
estamos aqui juntos, através da tela, neste momento de aula de 
Ciências! [Faz um sinal com a cabeça para alguém atrás da câ-
mera][vira-se para a direita e fala para uma segunda câmera] 
Quero dizer [trava e gagueja]boas-vindas [...] (Centro de Mídias 
SP, 2020c) 

Chama a atenção, aqui, a forma com que o professor recita este 
texto: de maneira pausada, precisa, como quem dedicou-se incansa-
velmente a memorizar e ensaiar o script para interpretá-lo da melhor 
forma possível. Isto até o momento em que, perdendo-se em sua atu-
ação e nos movimentos exigidos pela mudança de câmeras, o docen-
te-estúdio, em um lapso, se atrapalha ao tentar proferir as palavras 
que lhe são exigidas naquele momento. 

Tais padrões são dissimulados através do constante reforço da 
suposta interação entre o docente-estúdio e os estudantes via chat, 
também convertida em uma duplicata de uma interação orgânica, tal 
qual aquela que se efetivaria em uma aula. Os estudantes enviam 
mensagens pelo chat, e, em determinados momentos da videoaula, 
essas mensagens podem ser lidas pelos docentes-estúdio. Ao que pa-
rece, a interação com o chat ocorre em momentos predeterminados 
pelo roteiro da videoaula, sejam esses momentos decorrentes de 
questões retóricas feitas pelos docentes-estúdio, sejam eles utilizados 
para diálogos que extrapolam a dimensão pedagógica da mediação 
dos conteúdos: 

Ah, e o pessoal falando oi no chat! E já tão pedindo beijo! A gale-
ra da escola Camilo Castelo Branco, a galera do quinto ano A, 
todo mundo participando! Ah, o pessoal da escola Ana Pontes, 
quinto ano C, todo mundo disponível! O pessoal, os alunos da 
Escola Antônio Branco, quinto ano A, Professor Reducino de Oli-
veira, quinto ano A, hahaha, muito bom, gente! Continuem! 
(Centro de Mídias SP, 2021a). 

[...] e aí, tá todo mundo de quarentena, todo mundo preso em 
casa, e aí, que que já rolou de bacana por aí? Contem pra mim aí 
no chat, eu quero ver. Ó, tem gente falando festa, aula virtual, 
muito bem. Que mais? Sessão de cinema [...] (Centro de Mídias 
SP, 2020a). 

Não é usual que, em uma sala de aula, um professor mande bei-
jos para seus alunos, ou que ele interrompa a aula para ler mensagens 
de estudantes de distintas escolas. Também não é habitual que outros 
professores interajam com os conteúdos apresentados, papel nor-
malmente exercido por alunos. Distintamente da aula, tem-se nas vi-
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deoaulas um impulso para que o professor interaja com seu público 
de modo estimulante, mandando beijos e abraços para os espectado-
res e emulando uma interação dialógica, que, no limite, é falsa — con-
siderando-se a fusão entre a aula apresentada e a dimensão massifi-
cada da televisão. Nesse sentido, a simulação da interação dialógica 
torna-se um artifício exógeno, uma vez que o docente-estúdio deve 
forjar uma interação que, devido ao caráter da construção cênica fic-
cional, não acontecerá realmente. 

Percebe-se, nesse movimento, a lida com o desejo desse sujeito-
estudante-espectador, que, nos termos de Horkheimer e Adorno 
(1985), carece de uma imagem glorificada de si mesmo: tal imagem é 
estimulada pela voz que lhe é dada através do chat e que demarca 
uma suposta distinção entre a miríade de espectadores que assistem à 
videoaula. O prazer imediato de ser percebido e mencionado pela fi-
gura do professor-apresentador é mobilizado pela via da disputa; to-
davia, essa disputa é travada em um campo falso, que se torna mais 
significativo que o processo formativo e, no limite, mais significativo 
do que a própria realidade. 

Em suma, por essa via materializa-se o caráter ficcional da cena 
pedagógica construída pelo CMSP, de modo que os estudantes, con-
vertidos em espectadores, pensem consumir as aulas televisionadas 
da mesma forma com que, ao menos em tese, experenciariam uma 
aula; e os professores-apresentadores, por sua vez, acreditem cumprir 
com seu papel de mediar o processo formativo, quando, na realidade, 
devem atuar de maneira a acatar os padrões exógenos impostos pela 
produção em estúdio. Embora o caráter ficcional das produções tele-
visivas, de maneira geral, manifeste-se já na estrutura sob a qual se 
erige todo um sistema produtivo estandardizado, orientado por me-
canismos pulsionais de gratificação (Cabot, 2016), torna-se relevante 
observar a forma com que essa estrutura se manifesta em uma pro-
posta de cunho pretensamente educativo, ou, em outras palavras, na 
produção de um tipo de cena que afirma sua intencionalidade supos-
tamente pedagógica. Diante dessa constatação, torna-se pertinente 
apurar o plano geral e estruturante da adesão a esse modelo de ensino 
remoto emergencial durante o período pandêmico. 

Considerações Finais: uma ficção politicamente orientada 

Buscamos, ao longo desta discussão, colocar em debate as es-
truturas de sentido latentes que emolduram a formação escolar leva-
da à cabo no estado de São Paulo durante o período pandêmico. To-
mando como ponto de partida um movimento de construção ensaís-
tica em torno do que nomeamos de cena pedagógica, que expressa os 
significados que dão vida aos processos de ensino e de aprendizagem 
consolidados pela formação escolar institucionalizada, procuramos 
evidenciar as contradições que enleiam a proposição das aulas televi-
sionadas produzidas e veiculadas pelo Centro de Mídias da Educação 
de São Paulo. 
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A adesão a um modelo de ensino remoto emergencial televisio-
nado não é um acaso. Em que pese a contingência do isolamento so-
cial, que impulsionou a adaptação da aula a uma miríade de formatos 
que dela se aproximam em maior ou menor medida, a produção da 
cena pedagógica televisionada emerge como uma tentativa de emular 
o processo pedagógico e suas distintas mediações. Em vez de se as-
sumir o caráter ficcional, pseudorrealista e, no limite, falso desse tipo 
de produção, observa-se a defesa dessa proposta por parte de gestores 
e sujeitos atuantes no campo da educação, com base no argumento 
de uma suposta democratização do ensino durante o período pandê-
mico, considerando que o acesso à televisão aberta, ao menos em te-
se, é algo comum em grande parte dos lares do estado de São Paulo. 

Admite-se, em termos normativos, que é necessário fazer o pos-
sível para garantir uma aprendizagem de excelência. Ao caracterizar o 
Centro de Mídias da Educação de São Paulo, o documento orientador 
das atividades escolares não presenciais, elaborado pela Secretaria de 
Educação do Estado no início da pandemia, infere que essa platafor-
ma é responsável por produzir “[...] aulas de qualidade ao vivo, ao al-
cance de todos pela TV aberta” (São Paulo, 2020, p. 19). Parece-nos 
que o critério de qualidade adotado pelos gestores dessa proposta re-
vela uma contradição fundante desse modelo de ensino, uma vez que 
é antitética aos sentidos daquilo que, outrora, fora compreendido 
como formação integral — que implicaria não apenas a aprendizagem 
dos conteúdos com maestria, mas sim a experiência profunda com os 
conhecimentos a serem apreendidos e elaborados. Poderia uma pro-
dução ficcional, tal qual aquela operacionalizada pelo CMSP, levar a 
cabo tal experiência? A televisão, em sua estrutura predominante-
mente orientada a preencher a vida empírica com um sentido falso 
(Adorno, 1995), estaria apta a promover as aptidões críticas dos sujei-
tos do processo formativo, pertinentes a essa experiência? 

Tais questões nos encaminham à constatação de que o sentido 
de aprendizagem de excelência e de qualidade, tomado como pano de 
fundo para a produção da cena pedagógica televisionada do CMSP, é 
compreendido a partir do pressuposto da massificação: ao priorizar 
um modelo de produção em larga escala, que nivela os sujeitos 
aprendentes e submete os professores a um modelo padronizado de 
atuação, tem-se a consolidação de uma perspectiva formativa afinada 
à dimensão ficcional típica da produção televisiva. Nos termos de 
Adorno (1995), essa dimensão é orientada pela tentativa de incutir de 
forma massiva nas pessoas uma falsa consciência e o ocultamento da 
realidade, a partir da imposição de um conjunto de valores que são 
assumidos como reais, impedindo que os sujeitos os identifiquem em 
sua falsidade. Em suma, tem-se, com a lógica da massificação, um di-
recionamento político-ideológico dos sentidos atribuídos à educação. 

Esse direcionamento, no caso do estado de São Paulo, está asso-
ciado à projeção dessa rede de ensino frente a outros sistemas educa-
cionais. Ao observarmos os documentos10 normativos que subsidia-
ram a criação do CMSP, é possível identificar um discurso associado a 
valores e interesses de cunho economicista, orientados à competição 
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em favor de um mercado educacional. A educação, nesses documen-
tos, é tomada como objeto de vantagem competitiva que dá visibili-
dade ao estado de São Paulo frente a organismos como a Organização 
para a Cooperação e Desenvolvimento Econômico (OCDE) e o Banco 
Mundial. Para tanto, investe-se na aprendizagem direcionada às ava-
liações externas e em propostas educacionais inovadoras que ganhem 
visibilidade em larga escala. Essa aprendizagem, direcionada à manu-
tenção do mercado, restringe-se à dimensão do saber fazer, que invia-
biliza a formação dos sujeitos em todas as suas dimensões, bem como 
a profunda experiência com os conteúdos e os saberes da formação.  

Nos termos de Laval (2004, p. 64), consolida-se, assim, a degra-
dação dos fundamentos simbólicos e morais da instituição escolar, 
associados, predominantemente, ao valor emancipador da cultura e à 
formação de cidadãos ativos. Estes, por seu turno, dão lugar à con-
formidade a uma racionalidade neoliberal, que, por seus valores e in-
teresses, traz em si mesma a destruição dos vínculos educativos e 
formativos orientados por uma relação orgânica e mediada entre pro-
fessores e estudantes e pela consolidação de experiências de pensa-
mento profundas com os objetos de conhecimento. 

Tais valores e interesses, que compreendem a educação como 
um investimento lucrativo para o mercado, parecem ser condizentes 
com a produção da cena pedagógica televisionada, que transfere a 
formação para uma dimensão ficcional, revelada na materialidade das 
videoaulas do CMSP. Se essa dimensão implica a manutenção de uma 
consciência falsa, que impossibilita uma real compreensão do estado 
de menoridade, tem-se que a adesão ao modelo de ensino remoto 
emergencial televisionado, mais do que ampliar o acesso à aprendiza-
gem, reforça a integração das videoaulas ao circuito de mercadorias 
da indústria cultural no seio da racionalidade neoliberal, tornando-as 
condescendentes com a lógica da produção em série e do entreteni-
mento mercantil. No limite, a centralidade da cena pedagógica pro-
duzida pelo CMSP reside em inebriar e ludibriar os sujeitos através da 
manutenção de seu desejo e da ilusão narcísica, para que, dessa for-
ma, interesses sub-reptícios sejam consolidados. 

Resta-nos, ao final desta exposição, questionar em que medida 
os valores e os interesses de uma formação autônoma, no contexto 
dessa estrutura formativa imposta em nível institucional, poderiam se 
sustentar, ou mesmo ser recuperados. Diante dessa indagação — que 
permanece suspensa e passível de experiências de reflexão —, recupe-
ramos um breve excerto de Adorno (1994, p. 105), quando de sua crí-
tica à ideologia da indústria cultural: “[...] ao buscar atingir as massas, 
até mesmo a ideologia da indústria cultural acaba sendo tão antagô-
nica quanto a sociedade para a qual ela é destinada. Ela contém o an-
tídoto de suas próprias mentiras. Nada além disso se poderia invocar 
para sua salvação”. 

Se essa ideologia contém “[...] o antídoto de suas próprias men-
tiras”, ousamos cogitar que tal assertiva adorniana indica certo prin-
cípio educativo, significativo ao contexto de uma formação ficcional. 
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Explicitar aos sujeitos dos processos pedagógicos o caráter dissimula-
do, falso e ludibriador da estrutura que sustenta a cena pedagógica 
que consomem; tomá-la como um enigma, composto por camadas de 
significado a serem escavadas; e destrinchar os sentidos dos valores e 
interesses ocultos em tal estrutura são movimentos que podem vir a 
se tornar matéria-prima para esse antídoto. 

Em outros termos, esse movimento exige a explicitação das con-
tradições que demarcam a estrutura produzida ficcionalmente pelo 
CMSP, discutidas ao longo deste texto. Reside aí o potencial emanci-
patório do material analisado e da apropriação educativa da categori-
zação nomeada cena pedagógica. Dificilmente poderíamos nos apro-
ximar de um projeto formativo em um panorama no qual a percepção 
do mundo é reduzida às formas existentes de vida ou a um contato 
cego com a realidade tal qual ela se apresenta.  

Recuperando o reconhecido ensaio de Adorno intitulado Educa-
ção e emancipação, inferimos que a experiência do pensar em relação 
à realidade, ao conteúdo e às formas e estruturas de pensamento do 
sujeito é o que resguarda o potencial emancipatório dos processos 
formativos; uma experiência que não silencia frente à contradição; 
um exercício que coloca em xeque a própria falsidade dos modelos 
pedagógicos hodiernos. Cabe, nesse contexto, elaborar, de maneira 
crítica, tais experiências orientadas à emancipação. 

Recebido em 11 de dezembro de 2024 
Aprovado em 30 de junho de 2025 

Notas 
 

1  Tal movimento interpretativo foi realizado a partir da metodologia da hermenêuti-
ca objetiva, fundamentada na Dialética Negativa, de Adorno (2009). 

2  Representação daquilo que, ainda segundo Gruschka (2014, p. 25), “[...] deve ser en-
sinado, cujos conteúdos não podem ser inseridos como fenômenos iniciais. [...] A 
aula é obrigada a fazer uma seleção rígida dos assuntos de conhecimento do mun-
do, nesse sentido, ela não pode ensinar tudo, mas, sobretudo, ela precisa tentar en-
contrar aquilo que pode levar até o todo”. 

3  Segundo Hamilton (1992, p. 42), as ideias de sala de aula e classe surgem com a re-
ordenação das práticas pedagógicas medievais: uma “[...] divisão exata e clara dos 
estudantes em classes, isto é, divisões graduadas por estágios ou níveis crescentes 
de complexidade, de acordo com a idade e o conhecimento dos estudantes [...]. 
Acreditava-se que, com essas unidades, o ensino seria promovido com maior efici-
ência”. 

4  Clássico, aqui, considera a configuração pedagógica escolar moderna — que, já no 
século XVI, é submetida a um processo de racionalização. O estabelecimento de sis-
temas escolares baseados na ideia de uma educação comum para todos, que rompe 
com o modelo unitário, traz novos itinerários que demarcam uma virada pedagógi-
ca. A racionalização da formação escolar traz à tona termos e arquétipos coerentes 
com o novo modelo em questão: classe, currículo, programação, educação para to-
dos, exigências de qualificação — que demarcam o novo caráter da educação a par-
tir de então (Hamilton, 1992; Cambi, 1999). 

5  Embora grande parte dos modelos de ensino remoto emergenciais tenham ocorrido 
pela mediação de plataformas virtuais, referimo-nos aqui, de modo específico, ao 
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modelo implementado no estado de São Paulo, orientado pela veiculação de video-
aulas pela televisão. 

6  As análises de Theodor Adorno (1991) sobre a televisão, realizadas na década de 
1950, qualificavam-na como um problema cultural, uma vez que seus efeitos, se-
gundo o filósofo, impactam os espectadores em diversos níveis, na medida em que 
o aparato exerce um extensivo controle do público, principalmente por adentrar e 
tornar-se o centro da dimensão privada, da organização dos lares (Adorno, 1991). 
Eis aí o ponto nodal que a distingue do cinema, concebido, em seus primórdios, 
enquanto aparato restrito à dimensão pública. Embora concebidos e orientados a 
finalidades distintas, televisão e cinema resguardam certas similaridades estrutu-
rais, considerando o que fora postulado por Walter Benjamin (1987): a insurgência 
da imagem técnica em movimento promove um novo tipo de experiência para o 
espectador, que, diante do novo meio, tem suas faculdades perceptivas radicalmen-
te modificadas, uma vez que a faculdade da visão passa a contar com a concorrên-
cia técnica do olho da câmera. Este, apto a potencializar a assimilação da realidade, 
assume a coordenação da percepção humana ao atuar da mesma forma que a visão, 
mergulhando, contudo, tão profundamente nos objetos, a ponto de mostrar o que 
neles não seria perceptível a olho nu, captando dimensões que os transcendem. 
Nos termos benjaminianos, o inconsciente óptico da câmera, por meio da manipu-
lação da luz e do som, atua em favor de uma indistinção entre realidade e imagem 
técnica, de modo a produzir efeitos sobre o espectador e recriar o mundo que se vê 
na tela. 

7  Consideram-se aqui as concepções pedagógicas que a associam à formação dos in-
divíduos em sua integralidade. 

8  Este pressuposto foi tomado como referência para a reconstrução empírica de qua-
tro videoaulas do CMSP, de modo que, a partir dela, seu sentido estrutural fosse re-
velado. Em um segundo momento, realizamos a generalização dessa estrutura, de 
modo que pudéssemos, a partir dos princípios metodológicos delimitados por Oe-
verrmann (2000), depreender a estrutura geral do caso, que é apresentada neste tex-
to. 

9  Nomenclatura utilizada pelo CMSP para nomear os docentes que apresentam as vi-
deoaulas. 

10 Tais documentos — o Plano Estratégico de Gestão (2019-2022): educação para o 
século XXI (São Paulo, 2019a); os Fundamentos Pedagógicos do Currículo Paulista 
(2019) (São Paulo, 2019b); e o Documento orientador das atividades escolares não 
presenciais (2020) — foram interpretados à luz do referencial teórico-metodológico 
da hermenêutica objetiva, como parte da pesquisa.  
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