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A DIALETICA NEGATIVA ADORNIANA: REFLEXOES SOBRE A NECESSIDADE
DE CRITICAS ENDOGENAS SOBRE AS ABORDAGENS DE ENSINO

[sabella Fernanda Ferreira!

Resumo

O presente artigo realiza uma discussao filoséfica sobre a importancia da utilizagdo do
método dialético negativo de Theodor W. Adorno para a construgéao de criticas endégenas
das abordagens de ensino como possibilidade para a melhoria das mesmas nas suas
construgdes tedricas bem como na denincia daquelas que, incoerente com os seus
préprios pressupostos epistemoldgicos, ja sdo em si mesmas a sua propria negacao.
Palavras-chave: Dialética negativa. Critica exdgena. Critica endégena. Abordagem de
Ensino. Theodor W. Adorno.

Resumen

En este trabajo se desarrolla una discusion filoséfica sobre la importancia de utilizar el
método dialéctico negativo de Theodor W. Adorno para la construccién de criticas
enddgenas en el enfoque de la ensenanza como una posibilidad para mejoria de la misma
en sus construcciones teéricas, asi como la denuncia de aquellas que, incompatibles con
sus propios supuestos epistemoldgicos, ya en si mismas son su propia negacion.

Palabras claves: Dialéctica negativa. Critica exdgena. Critica enddégena. Enfoque de
ensenanza. Theodor W. Adorno.

[...]. O pensar nao precisa deixar de se ater a sua prépria
legalidade; ele consegue pensar contra si mesmo, sem
abdicar de si; se uma definicao de dialética fosse possivel,
seria preciso sugerir uma desse género. A armadura do
pensamento nao deve necessariamente permanecer aderida
a ele; o pensar alcanga um ponto suficientemente distante
para perceber a totalidade de sua requisicao légica com
ofuscacdo. O aparentemente insuportdvel, o fato de a
subjetividade pressupor algo fatico, assim como a
objetividade o sujeito, é insuportavel somente para uma tal
ofuscacao, para a hipétese da relagao entre fundamento e
consequéncia, do principio subjetivo, ao qual a experiéncia
do objeto nao se adéqua. A dialética é, enquanto modo de
procedimento filoséfico, a tentativa de destrincar os nés do
paradoxo com o meio antiquissimo do esclarecimento, a
asticia. Nao é por acaso que o paradoxo foi, desde
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Kierkegaard, a forma decadente da dialética. A razado
dialética segue o impulso de transcender a conexao natural e
sua ofuscacdo que prossegue na compulsao subjetiva das
regras logicas, sem lhe impor sua dominacao: sem vitima ou
vinganca. Mesmo sua prépria esséncia veio a ser e é tao
efémera quanto a sociedade antagonistica. Com certeza, o
antagonismo tem tdo pouco seus limites na sociedade
quanto o sofrimento. Assim como a dialética ndo pode ser
estendida até a natureza enquanto principio universal de
explicacao, nao se deve erigir um ao lado do outro os dois
tipos de verdade, a verdade dialética intrassocial e uma outra
que lhe é indiferente. A cisdo orientada pela divisdao das
ciéncias entre ser social e ser extrassocial ilude quanto ao
fato de que na histéria heterbnoma é a cegueira natural que
se perpetua. Nada conduz para fora da conexdo imanente
senao ela mesma. A dialética medita sobre essa conexao de
maneira critica, reflete seu préprio movimento; senado, o
titulo de Kant contra Hegel permaneceria nao prescrito. Uma
tal dialética é negativa. (ADORNO, 2009, p.123-4).

Em tempos de semiformacéao cultural, no qual a industria cultural passa por
constantes mutagbes juntamente com o sistema capitalista produzido
historicamente pela humanidade e edificado no primado da exploragdo do homem
pelo proprio homem, faz-se urgente refletir sobre a formagédo no seu aspecto
macro, ou seja, de modo abrangente.? Urgéncia essa j& anunciada por Adorno
(1995, p.119) veementemente na meta que impode a educacao de “que Auschwitz
nao se repita”. Uma meta que ja revela a preocupagao central da Teoria Critica
com uma formacao que esta diretamente relacionada a questao da emancipagéao.

A preocupagao com a emancipacao social sempre foi uma questao central
na histéria da Teoria Critica e que estd presente em todas as suas discussoes
filoséficas sobre como um método de andlise pode oferecer o diagnéstico dessa
realidade barbara produzida pelo préprio homem. Nessa tentativa de diagndstico
da realidade, elementos muito refletidos por Adorno em seu método de anélise que

podem ser identificados como: a negatividade dos conceitos e sua duplicidade, a

2 0 texto “A dialética negativa adorniana: reflexdes sobre a necessidade de criticas endégenas
sobre as abordagens de ensino” sdo “inquietagdes” presentes na Tese de Doutorado “Os ciclos de
aprendizagem em Perrenoud: uma anélise teérico-critica”, ainda nao publicada e defendida pelo
Programa de Pés-graduacdo em Educacdo Escolar na UNESP - Faculdade de Ciéncias e Letras
orientada pela Dra. Paula Ramos de Oliveira.
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dependéncia dos conceitos a tudo o que nao é conceitual e o préprio debate sobre
0 que é o esclarecimento.

A Escola de Frankfurt e essas preocupacbes possuem a sua génese
relacionada com o conturbado contexto histérico no qual o mundo se apresentava
dividido em trés dominios: o nazifascismo presente na Alemanha e na Itélia, o
socialismo na Russia e o capitalismo do ocidente podendo ser considerado os
Estados Unidos um parédmetro. Todos os dominios embora com suas distintas
peculiaridades, dotados de caracteristicas totalitarias. Inserido nesse complexo
contexto histérico, o “Instituto de Pesquisa Social” é criado por um grupo de
intelectuais em 1923 desenvolvendo atuacao politica e académica, sobretudo por
meio da valorizada “Revista de Pesquisa Social” e que serd futuramente
denominada de Escola de Frankfurt:

[...]. Ap6s uma semana de estudos marxistas ocorrida na
Turingia, organizada por Felix Weil e com a participacao de
expoentes do pensamento europeu mais avangado da
época, como Karl Korsch, George Lukacs, Pollock e muitos
outros, efetiva-se o plano da fundacdo de um Instituto de
Pesquisa Social (/nstitut fiir Sozialforschung). O Instituto
vincula-se a Universidade de Frankfurt, porém tem prédio
proprio e autonomia financeira. Seu primeiro diretor é Carl
Grinberg, historiador e marxélogo. Sob sua direcédo, o
Instituto edita a revista Arquivo da historia do socialismo e
do movimento dos trabalhadores, que se constituiria em
importante documentacdo da histéria do socialismo e do
movimento operario. Max Horkheimer assumird a diregéao
do Instituto em 1930, tornando-o um centro ativo de
pesquisa e de andlise critica do capitalismo monopolista. O
trabalho conjunto de uma equipe multidisciplinar que se
debruca sobre essa problematica nos tempos agitados do
século sera a caracteristica do que sera mais tarde chamado
de Escola de Frankfurt. (PUCCI, RAMOS-DE-OLIVEIRA,
ZUIN, 2000, p. 22-23).

Concordamos com Abensour (1990) de que talvez o termo mais coerente
para denominar tal grupo de intelectuais seria Circulo de Frankfurt e nao Escola de
Frankfurt, uma vez que o conceito escola pode atribuir uma conotacdo muito

dogmatica e universitaria a esses intelectuais, pois, em contraposicao a afirmacao

de muitos, o que os une, ou melhor, dizendo o que os caracteriza como
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frankfurtianos nao sao os mesmos julgamentos e com isso a concordancia ou nao
sobre especificos assuntos, mas sim o seu método de andlise: a dialética negativa.
Apesar de julgarmos mais coerente a denominacgao “Circulo de Frankfurt” optamos
nesse artigo por utilizar “Escola de Frankfurt” e “Teoria Critica” por ser mais
recorrente na academia.

Em sua trajetéria histérica, Abensour (1999) identifica, além de uma
pluralidade de tradicbes em que podemos centralizar as figuras de Marx e Kant,
vérias linhas de pensamento como, por exemplo, a marxista de cunho
revolucionéario predominante durante os anos trinta; a critica veemente ao mundo
administrado que representa um recuo na dimensao revolucionaria presente nos
anos setenta e, por fim, toda a originalidade de Adorno que ao oferecer especial
atencao a resisténcia como possivel possibilidade de emancipacao individual e
social termina por se diferenciar das anteriores ja citadas.

Levando em consideracdo a importancia de uma reflexdao critica que
procura interpretar o fenémeno educativo pela via da emancipacao social,
acreditamos que as contribuicbes dos pensadores classicos da Teoria Critica, em
especial Adorno pelo seu posicionamento de resisténcia por meio de uma inflexao
diretiva ao sujeito, tragam contribuigoes para a reflexao critica das abordagens de
ensino em suas diferentes bases epistemoldgicas, pois:

O pensamento de Adorno, com sua profundidade e
extensao, aguarda ainda a extracdo de toda a sua
potencialidade para a compreensao dos seres e da realidade.
A aplicacao de seu método de investigacao poderd
esclarecer aspectos prementes da problematica da
modernidade, o que trarda delimitacaio de temas e
abordagens nos mais variados campos de atividade humana.
Desses, o campo da educacao, certamente, sera um dos
mais beneficiados, como bem demonstram textos como os
que tratam da “semicultura”, dos “tabus do professor”’, da
“educacao apds Auschwitz”, da “educagdao para a
autonomia” e tantos outros. (PUCCI, RAMOS-DE-LOVEIRA,
ZUIN, 2000, p.44).

Concordamos que todo fenémeno de ordem educativa é também um
fenbmeno de ordem humana e carrega em sua totalidade simultaneamente

elementos histéricos, técnicos, cognitivos, sécio-politico, culturais, ideoldgicos, que
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o torna multidimensional e, com isso, um objeto de investigacao altamente
complexo e que delega profundas exigéncias as categorias de andlise que buscam
explica-lo — complexidade possivel de ser observada na prépria histéria do
pensamento pedagdgico.

Inserido nesse imenso universo que sao os fendmenos de ordem educativa,
temos os que ocorrem em ambientes nao institucionalizados - e, portanto, de modo
informal e/ou assisteméatico — e aqueles que ocorrem em ambientes
institucionalizados, sendo a escola um desses lugares.

Dentro da histéria da humanidade muitos pensadores, de acordo com os
limites e com as influéncias do contexto histérico no qual estavam inseridos,
preocuparam-se em tentar responder a questionamentos sobre o ato de conhecer
que serao fundamentos para o desenvolvimento da histéria do pensamento
pedagdgico: como se origina o conhecimento; como ele ocorre; como é possivel
explicar os conceitos e as ideias presentes na mente humana.

Na tentativa de explicar essas questdes, as teorias sobre o conhecimento sao
elaboradas, segundo Mizukami (1986, p.2), em trés centrais caracteristicas:
“primado do sujeito, primado do objeto e interagao sujeito-objeto”.

As teorias que explicam como ocorre o conhecimento pelo primado do
objeto sao consideradas empiristas porque entendem que todo o organismo esta
sujeitado ao que esta externo a si, ou seja, ao meio e, portanto, o conhecimento é
algo exdégeno que deve ser descoberto pelo individuo e que embora seja “novo”
para ele no ato da sua assimilagao ja era uma realidade externa e, portanto, nao
construida.

As explicagoes que possuem o primado do sujeito como fundamento para
as explicacbes da aquisicao dos conhecimentos sdo nomeadas de nativismo,
apriorismo como também de inatismo, isto é, o conhecimento se encontra de
maneira endégena nos individuos.

Nas teorias consideradas interacionistas - porque consideram como primado
a interacdo entre o sujeito e o objeto - o conhecimento é compreendido como uma
construgado em que sao consideradas tanto a invengao como a descoberta em cada

ato de apropriacao do saber.
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No debate histérico da filosofia que consolidou essas diferentes teorias do
conhecimento, a pedagogia também, no decorrer da sua histéria, preocupada com
esse mesmo fendmeno, mas inserido no processo de ensino e aprendizagem,
amparou nessas trés principais correntes da teoria do conhecimento — o inatismo,
empirismo e interacionismo — suas explicacoes sobre a aquisicao do conhecimento.

Fundamentados nos pressupostos epistemolégicos do empirismo, do
apriorismo e do interacionismo os modelos pedagdgicos sao edificados e deles
surgem diversas abordagens pedagodgicas de ensino. Segundo Mizukami (1986)
essas abordagens podem ser divididas em trés grandes grupos que estao
diretamente relacionados aos pressupostos epistemoldgicos ja citados - as
pedagogias diretivas baseadas nos pressupostos empiristas; as pedagogias nao
diretivas fundamentadas nos pressupostos do apriorismo; e as pedagogias
relacionais alicercadas nos pressupostos interacionistas.

Desses trés grandes modelos de pedagogias — diretivas, nao-diretivas e
relacionais — emergem varias abordagens que procuram explicar como
conhecemos algo dentro do processo de ensino e aprendizagem. Essas abordagens
por partirem de pressupostos epistemoldgicos distintos terao em si mesmas
divergéncias nas suas caracteristicas gerais tais como nas suas concepgoes de
homem, de mundo, de sociedade-cultura, de conhecimento, de educacao, de
escola, de ensino-aprendizagem, de professor-aluno como também de avaliacao.

Mizukami (1986) divide essas abordagens - especificas tendéncias
pedagdgicas consideradas pela autora presentes no Brasil - em: tradicional,
comportamental, humanista, cognitivista e sociocultural. A abordagem tradicional e
a comportamental sdo consideradas pedagogias diretivas e, portanto, estao
amparadas nos pressupostos epistemolégicos do empirismo; a abordagem
humanista considerada nao-diretiva estd fundamentada nos pressupostos inatistas
e, por fim, a abordagem cognitivista e a sdcio-cultural, ambas consideradas
pedagogias relacionais ancoradas nos pressupostos interacionistas. Cada uma
dessas pedagogias:

[...] resulta de uma relagéo sujeito-ambiente, isto é, deriva de
uma tomada de posicao epistemoldgica em relacdo ao
sujeito e ao meio. Subjacentes ao conceito de homem, de
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mundo, de aprendizagem, conhecimento, sociedade, cultura
etc., estdao presentes — implicita ou explicitamente — algumas
dessas posicoes. Essas diferentes posicoes, por sua vez,
podem implicar, do ponto de vista ldgico, diferentes
aplicacoes pedagdgicas. (MIZUKAMI, 1986, p.2).

A abordagem tradicional de ensino pode ser considerada de fundamentacao
filosofica empirista porque concebe que o conhecimento é uma realidade externa e
independente da acdo do sujeito e que precisa ser assimilado, o que justifica uma
pratica pautada na transmissao com o objetivo de fazer com que o aluno tenha
acesso aos conhecimentos socialmente produzidos pela humanidade.

Nessa abordagem de processo de ensino e aprendizagem a concepcao de
homem esta alojada no principio de Locke de que todo o sujeito é uma “tabula
rasa’, por isso, o professor é considerado a prépria personificacao do saber e o
aluno, nos termos de Paulo Freire (1975), um banco para depésito de transmissoes
que devem ser memorizadas para serem possiveis de serem reproduzidas a fim de
garantir que aquele conhecimento pela tradicao seja transmitido para as geracoes
futuras. Portanto, o entendimento de mundo nessa abordagem para Paulo Freire
pode ser compreendido como algo exdgeno ao sujeito e que deve ser cada vez
mais incorporado.

Na concepcao “bancéria” [...] a educacdao é o ato de

depositar, de transferir, de transmitir valores e

conhecimentos, nao se verifica nem pode verificar-se esta

superacao. [...].

Dai, entdo, que nela:

a) o educador é o que educa; os educandos, os que sao
educados;

b) o educador é o que sabe; os educandos, os que nao
sabem;

c) o educador é o que pensa; os educandos, os pensados;

d) o educador é o que diz a palavra; os educandos, os que
a escutam docilmente;

e) o educador é o que disciplina; os educandos, os
disciplinados;

f) o educador é o que opta e prescreve sua opcao; os
educandos os que seguem a prescricao;

g) o educador é o que atua; os educandos, os que tém a
ilusédo de que atuam, na atuagao do educador;
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h) o educador escolhe o conteddo programatico; os
educandos, jamais ouvidos nesta escolha, se acomodam
a ele;

i) o educador identifica a autoridade do saber com sua
autoridade funcional, que opde antagonicamente a
liberdade dos educandos, estes devem adaptar-se as
determinagbes daquele;

j) o educador, finalmente, é o sujeito do processo; os
educandos, meros objetos.

[...]. Saber que deixa de ser de “experiéncia feito” para ser

de experiéncia narrada ou transmitida. (FREIRE, 1975, p.67-

8).

Se 0 mundo é externo ao sujeito e esse é passivo, adaptado e ajustado
diante dessa realidade que para conhecé-la ele deve incorpora-la pela via da
transmisséo, a concepgao de sociedade-cultura tem nesse ensino a causa da sua
perpetuacao para a garantia da sua perpetuacao enquanto tradicdo. Nesse sentido
0 sujeito nao produz conhecimento, mas o incorpora de maneira sistematica por
meio da escola — /ocus - responsavel por essa transmissao — uma vez que 0s
conhecimentos assimilados informalmente pelo sujeito ndo sao considerados
relevantes nessa abordagem de ensino. Na escola, a relacao entre professor e aluno
é vertical, pois o docente é a propria personificagao do saber e, portanto, revestido
de autoridade intelectual e moral e a metodologia de ensino é essencialmente
expositiva de modo homogéneo a todos os alunos que terao que memorizar todas
as exposicoes também de maneira homogénea que pode ser realizada por meio de
duas vias — pelo ensino verbalista defendido por Comenius na sua obra “Didéactica
Magna” (2001) e pelo ensino intuitivo fundamentado na maiéutica socratica —
demonstrado na obra de Rousseau “Emilio ou Da Educacéo”, na qual até existe a
ocorréncia de didlogo entre professor e aluno, mas com questdes que condicionam
o pensamento do aluno a percorrer o caminho — tese, antitese e sintese — para a
transmissao do conhecimento ja existente a priori no primeiro questionamento e

que deve ser possivel de ser averiguado e medido no final do processo:

O tema fundamental do Emilio consiste na teorizacao de
uma educacdo do homem enquanto tal (e ndo do homem
como cidadao) através de seu “retorno a natureza”, ou seja,
a centralidade das necessidades mais profundas e essenciais
da crianca, ao respeito pelos seus ritmos de crescimento e a
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valorizacdo das caracteristicas especificas da idade infantil.
Isso significa, porém, que o préprio método da educacao
deve mudar profundamente, através de uma “revolucao
copernicana” que ponha no centro da acdo educativa o
préprio rapaz. A educacao deve ocorrer de modo “natural”,
longe das influéncias corruptoras do ambiente social e sob a
direcdo de um pedagogo iluminado que oriente o processo
formativo do menino para finalidades que reflitam as
exigéncias da prépria natureza. (CAMBI, 1999, p.346).

Em Comenius (2001) presenciamos caracteristicas paradoxais — a inovacao
e tradicao — que o faz ser considerado “o pai” da pedagogia moderna. Inovador
porque se preocupa em sistematizar um método universal de ensino que se insere
em toda a vida do individuo e para todos, e tradicional porque ainda carregando
principios derivados da escolastica “como os da pacificacdo universal e da
organizacao pansofica do saber”. (CAMBI, 1999, p.284). O principio diretivo e
receptivo de sua abordagem pedagobgica fica explicito em sua classica obra
“Didactica Magna” nas seguintes palavras:

Que ¢é a tinta didatica.

16. Dissemos que a tinta didatica é a voz do professor.
Efetivamente, assim como os caracteres, quando estao
enxutos, permanecem também (pela agdo do prelo)
impressos no papel, mas nao deixam, toda via, senao
vestigios cegos, que, pouco depois, desaparecem, mas,
embebidos de tinta, nele imprimem imagens visibilissimas e
quase indeléveis, assim também as coisas que os mudos
professores das criancas, os livros de texto, colocam diante
delas, sao realmente mudas, obscuras e imperfeitas, mas,
quando aos livros se junta a voz do professor (que explica
tudo racionalmente, segqundo a capacidade dos alunos, e
tudo ensina a por em pratica), tornam-se cheios de vida,
imprimem-se profundamente nos seus espiritos, e assim,
finalmente, os alunos entendem verdadeiramente o que
aprendem. E como a tinta da imprensa é diferente da que se
usa com a pena, ou seja, nao é feita com agua, mas com
Oleo (e aqueles desejam receber o verdadeiro elogio de
serem verdadeiros artistas topograficos, usam éleo purissimo
e pbé de carvao de noz), assim também a voz do professor,
mediante um método didatico suave e simples, deve
insinuar-se, como dleo finissimo, no espirito dos alunos, e
juntamente consigo, deve insinuar as coisas. (COMENIUS,
2001, p.524-525).
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Também considerada uma abordagem diretiva e, portanto, baseada nos
pressupostos do empirismo possuindo como central caracteristica o primado do
objeto, encontramos a abordagem comportamental que também direciona o
sujeito em todo o seu processo de ensino e aprendizagem, mas nao por meio da
transmissdao verbal ou por indugbes de raciocinio via questionamento, mas
direcionando por meio da programacao. Nessa abordagem o professor deixa de
ser a autoridade no processo de ensino para cedé-la ao programa escolar. Em tal
abordagem a experimentacdio ou o que podemos considerar como uma
experimentacao planejada é o que produz o conhecimento. Como o conhecimento
é o resultado da experiéncia do sujeito possivel de ser observado na prépria
mudanga do seu comportamento, os procedimentos de ensino nessa abordagem
estdo intimamente relacionados a um treinamento que produz a aquisicao de
habilidades e competéncias pelos alunos que terminam por ter os seus
comportamentos condicionados e, portanto, controlados através da programagéao
de atividades inspiradas nos conceitos da psicologia comportamental — bem como
em especial nas obras de Skinner - por meio da manipulacao das contingéncias de
reforco, pois a cultura se considerarmos tais pressupostos: “[...] € um conjunto de
contingéncias de reforco, sob o qual os membros se comportam de acordo com
procedimentos que mantém a cultura, capacitam-na a enfrentar emergéncias e
modificam-na de modo a realizar essas mesmas coisas mais eficientemente no
futuro.” (SKINNER, 1980, p.204).

Como a abordagem tradicional, a comportamental também é considerada
um modelo pedagdgico diretivo porque concebe o sujeito como um recipiente de
informagbes advindas do meio, sendo, portanto uma consequéncia de suas
influéncias. Nesse sentido, essa abordagem compreende o homem como um ser
controlado pelo seu meio e o mundo como algo externo cuja realidade é objetiva e
construida e os sujeitos passam a ser produtos dele, o que faz da sociedade um
ambiente cultural entendido como um imenso espago constituido por contingéncias
de reforco. Um desses espacos sociais, e portanto também culturais, é a escola que
como instituicao educativa possui como central objetivo promover mudangas

comportamentais permanentes nos seus alunos, transmitindo conhecimentos e
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comportamentos considerados socialmente como éticos, assim como habilidades e
competéncias no desenvolvimento de suas diversas praticas sociais. Desse modo, a
educacao na abordagem comportamental:

[.].E importante — e nisso consiste o processo da educagao
ou treinamento social — aumentar as contingéncias de
reforco e sua frequéncia, utilizando-se de sistemas
organizados, pragmaticos, que lancam mao de reforcos
secundarios associados aos naturais, a fim de se obter certos
produtos estabelecidos, com maior ou menor rigor.

(MIZUKAMI, 1986, p.28).

Dentro da escola, no processo de ensino e aprendizagem, as contingéncias
de reforco sdo planejadas na programacao das atividades, nas quais o professor
deixa de ser a personificagao do saber para se tornar um engenheiro do
comportamento dos seus alunos. Desse modo, tanto a abordagem comportamental
como a tradicional, possuem semelhancas, pois se fundamentam no pressuposto
do empirismo e sao diretivas, contudo de maneiras diferentes, pois se na
tradicional podemos conceber o diretivismo por meio da transmissao, na
comportamental ocorre através do treinamento que se da pela via da programacao
escolar o que permite uma individualizacdo do ensino que nao é possivel na
tradicional; entretanto, em ambas, o conhecimento é exdgeno e as decisdes sobre
o processo de ensino sao externas aos aprendizes - seja nas decisdes do professor
como no que ja esta a priori decidido pelo programa escolar - e a avaliacdo tem
como caracteristica a verificagao nas etapas finais — mensurando e observando se
os alunos sdo capazes de reproduzir o que foi transmitido via verbal ou por
mecanismo de treinamento programado.

Em contraposicdo aos modelos pedagogicos considerados diretivos de
fundamentacao filoséfica empirista, encontramos a abordagem humanista -
pensada centralmente por Rogers e Neill - que partindo do pressuposto filoséfico
do inatismo concebe que o conhecimento é uma realidade endégena ao individuo,
0 que no processo de ensino transfere toda centralidade que nas diretivas esta na
figura do professor ou na programacéao escolar para a figura do aluno como aquele

que elabora o conhecimento.
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Se a abordagem tradicional e a comportamental de ensino compreendem o
mundo como uma realidade objetiva e externa e que precisa ser assimilada, na
abordagem humanista a realidade é subjetiva e interna a cada sujeito que lhe
atribuira significados de acordo com as suas vivéncias pessoais, portanto o mundo
é producao subjetiva do homem e o conhecimento algo que ja estd a priori dentro
dele. Como o conhecimento é algo produzido subjetivamente pelos muitos
significados atribuidos pelo sujeito as suas inimeras experiéncias, o professor passa
a nao ser mais considerado como a personificagdo do saber que precisa ser
transmitido, bem como o aluno nao precisa mais ser condicionado por uma
programacao escolar. Temos, desse modo, um redimensionamento na funcao do
docente que passa a ser compreendida como uma espécie de facilitadora de
possiveis aprendizagens.

Sendo uma abordagem subjetivista e essencialmente individualista, os
procedimentos de ensino nao estao preocupados com que os alunos assimilem a
realidade objetiva que lhe é exterior, mas uma grande énfase é dada aos processos
de formacao da personalidade dos individuos para que os mesmos adquiram
qualidade nos seus relacionamentos interpessoais rumo a uma maior integragao
conseguindo ser sujeitos adaptaveis e flexiveis. Rogers, em “Tornar-se pessoa”
(1978), afirma que a percepcao que o sujeito possui do que lhe é externo é em si
mesma a realidade e Neill chega a afirmar na sua classica obra “Liberdade sem
medo” (1976) que a funcao de educagao seria formar criangas mais felizes.

Mantenho que a meta da existéncia é encontrar felicidade, o
que significa encontrar interesse. A educacao deveria ser
uma preparacao para a vida.

[...] Os livros séao o material menos importante na escola.
Tudo quanto a crianca precisa aprender é ler, escrever,
contar [...].

[...] Quando eu falo a estudantes de escolas normais e
universidades, fico sempre chocado com a falta de
qualidades adultas daqueles garotos e garotas recheados de
inGteis conhecimentos. Sabem muito, brilham em dialética,
podem citar os classicos, mas em sua maneira de encarar a
vida muitos deles sdo criancas. Porque foram ensinados a
saber, mas nao lhe ensinaram a sentir. Tais estudantes sao
amistosos, agradaveis, animados, mas algo lhes falta: o fator
emocional, o poder de subordinar o pensamento ao
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sentimento. Falo-lhes de um mundo cujo conhecimento lhes
foi negado, e que eles continuarao a desconhecer. Seus
livros escolares nao tratam do carater humano, do amor, da
liberdade, ou da autodeterminacdo. Assim, o sistema
continua tendo por alvo apenas os padroes do ensino
livreco: continua separando a cabeca do coragao. (NEILL,

1976, p.22-24).

Nesse relativismo subjetivo sobre a realidade somado a uma importancia
aos processos de formacao de personalidade dos sujeitos para serem integrados e
felizes nos seus diferentes tipos de relacionamento interpessoais, as concepcoes de
sociedade e cultura acabam nao sendo valorizadas. Se nas abordagens diretivas,
sobretudo, a tradicional, o aprendizado adquirido fora do ambiente escolar nao é
considerado como experiéncia vélida para o conhecimento, na abordagem
humanista todo o ambiente é educativo e, portanto, valoriza as vivéncias
informativas e ou assistematicas de aprendizagem.

Levando em consideragéo todos esses aspectos, na abordagem humanista a
educacao assume um amplo sentido que vai além das aprendizagens que ocorrem
em situacdo escolar e sua preocupacao esta na formagao de sujeitos que consigam
na histéria de suas vidas pessoais alcancarem crescimento pessoal, interpessoal ou
intergrupal, ou seja, por meio do desenvolvimento da sua autonomia conseguir se
integrar nos diferentes grupos dos quais faz parte por meio da habilidade em
conseguir construir regras de convivéncia de maneira coletiva, transformando,
desse modo, a sua convivéncia com a diversidade de pessoas que fazem parte do
cotidiano da sua vida com harmonia, sendo, portanto, um sujeito capaz de se
integrar.

Como se trata de um modelo pedagégico nao diretivo as metodologias de
ensino sao questdes secundarizadas, pois cada professor tem liberdade para decidir
quais técnicas pedagdgicas utilizard para alcancar o seu objetivo de ser um
facilitador de aprendizagens, sobretudo com o auxilio da pesquisa e da auto
direcao dos seus alunos. Se o conhecimento é algo enddégeno - e portanto
produzido pelo préprio aluno - a ideia de uma avaliacdo externa que busque
verificar a aquisicao de conhecimento se torna incoerente; sendo assim, a
avaliacao s6 pode ser realizada pelo proprio sujeito produtor do seu préprio
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conhecimento. Temos, desse modo, a defesa conceitual da auto avaliacdo como
parte constitutiva desse tipo de processo de ensino e aprendizagem porque
somente o sujeito pode atestar sobre o que sabe.

Distintas dos modelos pedagdgicos diretivos e nao diretivos, temos as
abordagens de ensino que aceitam a interacdo entre sujeito e ambiente e que
procuram estabelecer explicacoes de como essas relacoes ocorrem no momento do
ensino e da aprendizagem. Como abordagens extremante discutidas no Brasil,
encontramos a Cognitivista - fundamentada sobretudo pelos pressupostos do
estudioso Jean Piaget sobre desenvolvimento -; a Sociocultural - na qual podemos
destacar a influéncia de pensadores marxistas como Vigostki, como também a
influéncia de uma teologia da libertacdo com as reflexées de Freire -; e, ainda, os
principios escolanovistas que tém referéncia em Dewey.

As abordagens pedagdgicas que possuem como principio o interacionismo
concebem que o conhecimento é produto da relacao do sujeito com o seu meio e,
portanto consideram tanto a realidade exdégena como a endégena. Nessa interacao
a construcao do conhecimento é realizada tanto por fatores externos ao sujeito
como internos e por esse motivo tais abordagens de ensino sdao também
comumente denominadas de ativas em contraposicao as consideradas receptivas.

Na abordagem cognitivista, que tem como expoente Jean Piaget, a
educacao carrega em si mesma uma funcao social de adaptacéao:

Educar é adaptar o individuo ao meio social ambiente. Mas
os novos métodos procuram favorecer esta adaptagao
utilizando as tendéncias préprias da infancia como também a
atividade espontanea inerente ao desenvolvimento mental, e
isto na intencao de que a propria sociedade sera
enriquecida. A educacao moderna s6 poderia, portanto, ser
compreendida em seus métodos e suas aplicacdes tomando-
se o cuidado de analisar em detalhes os seus principios e de
controlar o seu valor psicolégico pelo menos em quatro
pontos: a significacao da infancia, a estrutura do pensamento
da crianca, as leis de desenvolvimento e o mecanismo da
vida social infantil.
[...]. Ora, a adaptacdo é um equilibrio — equilibrio cuja
conquista dura toda a infancia e adolescéncia e define a
estruturacao prépria destes periodos da existéncia — entre
dois mecanismos indissociaveis: a assimilacao e a
acomodacao. [...]. Da mesma forma, pode-se dizer que o
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pensamento é adaptado a uma realidade particular quando
ele conseguiu assimilar aos seus préprios quadros essa
realidade, ao mesmo tempo que acomodava aqueles as
novas circunstancias apresentadas por esta: a adaptacao
intelectual é, entdo, o equilibrio entre a assimilacao da
experiéncia as estruturas dedutivas e a acomodacao dessas
estruturas aos dados da experiéncia. (PIAGET, 1970, p.152-
155).

Podemos considerar que o processo de ensino na abordagem cognitivista é
relacional porque o compreende como uma construcdo de desenvolvimento da
inteligéncia e da autonomia aceitando como parte constitutiva dessa construgao o
ensaio e o erro.

Por ser um modelo pedagégico relacional - que concebe o conhecimento
como algo produzido pela interacdo de realidades externas e internas ao sujeito —
considera a interacao entre professor e aluno de maneira horizontal, o que significa
que ambos sao passiveis de adquirir ensino bem como de aprender. Desse modo,
essa interagdo que é mediada pela metodologia de ensino fundamenta-se em uma
constante problematizacao coletiva que é possivel de ser avaliada por meio de
constantes verificagbes que nao precisam ser padronizadas tal como nas avaliagoes
advindas de modelos pedagdgicos diretivos.

As contribuicbes das andlises de Piaget sdao centrais na abordagem
cognitivista que passa a conceber que os objetivos pedagbgicos devem estar
centrados nos alunos partindo das atividades dos mesmos; o conhecimento nao é
um dado acabado em si mesmo, mas instrumentos que auxiliam no
desenvolvimento evolutivo e natural dos sujeitos; a metodologia de ensino deve
priorizar que o aluno elabore as suas proprias descobertas ao invés de recebé-las
passivamente do professor; enfim, a aprendizagem é uma construcao interna do
sujeito que depende do seu nivel de maturacao biolégico como viabilizacdo da
reorganizacao cognitiva, na qual é fundamental favorecer atividades de interacao
social que auxiliem a construcao dos conhecimentos.

Outro modelo pedagdgico considerado relacional, e portanto embasado nos

pressupostos do interacionismo, é a abordagem Sociocultural, que apresenta como

expoentes na reflexdo sobre o processo de ensino e aprendizagem Paulo Freire,
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com sua influéncia na teologia da libertagao, e Vigotski, com seu embasamento
marxista.

Em tal abordagem questdes de ordem social e cultural ganham grande
notoriedade e preocupagao. Nela, o conhecimento também é produzido na relacao
tecida entre os sujeitos; entretanto, questdes para além do funcionamento cognitivo
para a compreensao de como ocorre a aprendizagem sao enfatizadas, como por
exemplo, a emancipagao dos sujeitos em uma sociedade da espoliacao como a
capitalista atual.

Nesse aspecto da emancipacao o homem é sujeito histérico da sua prética
social e, portanto, produtor e reprodutor simultaneamente da sociedade na qual
estd inserido. Levando em consideracao tal principio, objetivos educacionais que
visam somente a integracao e a adaptacao dos sujeitos nos meios em que estao
inseridos sao problematizadas em um movimento permanente de agoes embasadas
na constante reflexao critica. Trata-se, portanto, de uma abordagem que concebe a
sociedade como um meio conflituoso e nao harménico, uma pedagogia que
vislumbra uma sociedade mais humanizada, mas compreendendo que a
possibilidade de emancipacao esta sedimentada no conflito de classes nos termos
marxistas e na oposicao oprimidos e opressores nos termos de Freire (1975, p.43-
44):

A pedagogia do oprimido que, no fundo, é a pedagogia dos
homens empenhando-se na luta por sua libertacao, tem suas
raizes ai. E tem que ter, nos proprios oprimidos que se
saibam ou comecem criticamente a saber-se oprimidos, um
dos seus sujeitos.

[...] Se, porém, a préatica desta educacao implica no poder
politico e se os oprimidos nao o tém, como entao realizar a
pedagogia do oprimido antes da revolugao?

[...]. Ainda que nao queiramos antecipar-nos, poderemos,
contudo, afirmar que um primeiro aspecto desta indagacao
se encontra na distincdo entre educacao sistematica, a que
s6 pode ser mudada com o poder, e os trabalhos educativos,
que devem ser realizados com os oprimidos, no processo de
sua organizacao.

A pedagogia do oprimido, como pedagogia humanista e
libertadora, tera dois momentos distintos. O primeiro, em
que os oprimidos vao desvelando o mundo da opressao e
vao comprometendo-se na praxis, com a sua transformacao;
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o segundo, em que, transformada a realidade opressora, esta
pedagogia deixa de ser do oprimido e passa a ser a
pedagogia dos homens em processo de permanente
libertagao.

Preocupada com questdes de ordem social e cultural todo ambiente é
educativo o que transcende os processos educacionais para além dos “muros”
escolares, o que faz da educagao um processo nao somente formal, mas, de carater
amplo.

Assim como na abordagem cognitivista, a relagao professor e aluno também
é horizontal, uma vez que o conhecimento é simultaneamente producao da
constante interacdo entre as realidades que sdo exdgenas aos sujeitos e as
realidades endégenas de apropriagoes e elaboragbes daquilo que o sujeito assimila
do que lhe é apresentado externamente. Partindo dessas premissas, as
metodologias de ensino procuram sempre privilegiar situacoes de interacao social
entre os alunos como também dos alunos com os seus professores possibilitando
vivéncias em grupo. Coerente com esses pressupostos os procedimentos de
avaliacao terminam por serem multiplos, tais como a autoavaliacao, a avaliagcao
diagnéstica permanente e mitua, bem como avaliagoes de verificacao ao final de
processos de ensino, mesclando avaliagoes préprias dos modelos pedagdgicos
diretivos com 0s que nao sao diretivos. Tanto Piaget como Vigotski sao utilizados
nas abordagens de ensino relacionais, embora suas concepcboes de
desenvolvimento sejam paradoxais. Colocadas de maneira bem simpléria: em
Piaget vocé precisa ter um desenvolvimento biolégico que ird lhe permitir a
aprendizagem enquanto em Vigotski (2006, p.112-113) vocé se desenvolve porque

aprende:

[...]. O que uma crianga é capaz de fazer com o auxilio dos
adultos chama-se zona de desenvolvimento potencial. Isto
significa que, com o auxilio deste método, podemos medir
nao s6 o processo de desenvolvimento até o presente
momento e os processos de maturacdo que ja se
produziram, mas também os processos que estdao ainda
ocorrendo, que sbé agora estao amadurecendo e
desenvolvendo-se.
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O que a crianca pode fazer hoje com o auxilio dos adultos
podera fazé-lo amanha por si sé. A area de desenvolvimento
potencial permite-nos, pois, determinar os futuros passos da
crianca e a dinamica do seu desenvolvimento e examinar
nao s6 o que o desenvolvimento ja produziu, mas também o
que produzird no processo de maturacao. As duas criangas
que tomamos como exemplo demonstram uma idade mental
equivalente a respeito do desenvolvimento ja realizado, mas
a dinamica do seu desenvolvimento é inteiramente diferente.
Portanto, o estado do desenvolvimento mental da crianca s6
pode ser determinado referindo-se pelo menos a dois niveis:
o nivel de desenvolvimento efetivo e a éarea de
desenvolvimento potencial.

Segundo Mizukami (1986, p.5) ainda teriamos outra abordagem com
pressupostos interacionistas que ela denomina de didaticista em virtude da
preocupacao demasiada com os aspectos didaticos e, portanto, metodolégicos do
processo de ensino e aprendizagem que estd intimamente relacionado com a
repercussao pedagdgica que no Brasil o movimento escolanovista assumiu,
principalmente com as influéncias do “Manifesto dos Pioneiros da Educacéao
Nova”. Concordamos ainda com a autora que o movimento escolanovista pode
apresentar relacoes significativas com a abordagem cognitivista tanto pelo primado
da participacdo ativa do aluno no seu processo de aprendizagem quanto pela
grande valorizacao atribuida ao lema “aprender a aprender’, sendo ambas
processualistas no que diz respeito ao ato de conhecer bem como na forma de se

estabelecer possiveis relacoes entre a realidade externa e interna do sujeito:

[...]. No entanto, a nao inclusao desta tendéncia como uma
abordagem a ser analisada per se se justifica, por um lado,
pelo fato dela advogar diretrizes incluidas em outras
abordagens, e, por outro, pelo fato das demais abordagens
aqui analisadas apresentarem justificativa tedrica e empirica
e ela nao. (MIZUKAMI, 1986, p.5).

Diante dessa breve sintese sobre as abordagens de ensino influenciadoras
do pensamento pedagdgico no Brasil, acreditamos, pois que as contribuicoes
teéricas da Escola de Frankfurt, em especial aquelas oferecidas pelos seus

pensadores classicos da primeira geracdo — Adorno, Horkheimer e Marcuse -,
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possam ser atualizadas no sentido de uma reflexao critica de maneira endégena a
essas diferentes abordagens de ensino influenciadoras dos processos formais de
ensino no Brasil.

Na histéria do pensamento pedagdgico, bem como nos documentos
normativos que regem o ensino nNo nosso pais e até mesmo em nossas produgoes
académicas, tais abordagens de ensino foram e ainda sdao amplamente debatidas.
Entretanto, as criticas caminham no sentido de negar as premissas de uma
abordagem pelas premissas de outras. Nesse sentido, a primazia é pelo que aqui
optamos por denominar de critica exdgena, muito presente nas andlises brasileiras
sobre as abordagens de ensino.

Optamos por denominar de critica exégena, por exemplo, os trabalhos que
criticam os modelos pedagdgicos diretivos de ensino por meio dos pressupostos
distintos das pedagogias diretivas, por exemplo, criticas realizadas por meio dos
pressupostos inerentes aos modelos pedagodgicos relacionais e, assim,
sucessivamente.

Podemos elencar varias criticas exdgenas nessa perspectiva, como por
exemplo, na seguinte afirmacdo sobre a pedagogia tradicional presente no

documento introdutério dos Parametros Curriculares Nacionais (2001, p. 39-40):

A metodologia decorrente de tal concepcao baseia-se na
exposicao oral dos conteidos, numa sequéncia
predeterminada e fixa, independentemente do contexto
escolar; enfatiza-se a necessidade de exercicios repetidos
para garantir a memorizacdo dos conteidos. A funcao
primordial da escola, nesse modelo, ¢é transmitir
conhecimentos disciplinares para a formacao geral do aluno,
formacao esta que o levara, ao inserir-se futuramente na
sociedade, a optar por uma profissao valorizada. Os
conteiidos do ensino correspondem aos conhecimentos e
valores sociais acumulados pelas geracoes passadas como
verdades acabadas, e, embora a escola vise a preparagao
para a vida, nao busca estabelecer relacao entre os
conteddos que se ensinam e os interesses dos alunos,
tampouco entre esses e os problemas reais que afetam a
sociedade. Na maioria das escolas essa pratica pedagdgica
se caracteriza por sobrecarga de informacbes que sao
veiculadas aos alunos, o que torna o processo de aquisicao
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de conhecimento, para os alunos, muitas vezes burocratizado
e destituido de significacao. No ensino dos contetidos, o que
orienta é a organizagao légica das disciplinas, o aprendizado
moral, disciplinado e esforcado.

Uma grande parte da afirmacéo acima descreve a abordagem tradicional de
ensino em coeréncia com os principios imanentes da mesma, embasadas no
empirismo e, portanto, no primado do objeto. Entretanto, quando tal descricao
efetua afirmacbes ja referendadas acima, tais como: “nao busca estabelecer relagao
entre os conteidos que se ensinam e os interesses dos alunos, tampouco entre
esses e 0s problemas reais que afetam a sociedade” e “o processo de aquisicao de
conhecimento, para os alunos, muitas vezes burocratizado e destituido de
significacdo” sao apresentadas como descrigbes da abordagem tradicional que
funcionam como ideolégicas porque nao se tratam de descricbes, mas sim de
criticas ex6genas que partem de pressupostos distintos da concepgao de aquisicao
do conhecimento que no caso dessas declaracoes estao relacionadas a principios
relacionais de ensino que concebem como primado das suas abordagens a
interacao sujeito-objeto.

Muitos trabalhos defensores das pedagogias interacionistas refutam as
pedagogias diretivas utilizando-se do que optamos por denominar nessa nossa
reflexdo de critica ex6gena e o contrario também ocorre nas obras que desejam
“retomar” a importancia das modelos diretivos de ensino como, por exemplo, na
classica obra dos anos oitenta de Dermeval Saviani intitulada de “Escola e
Democracia” (1995) no qual realiza a afirmacdo de que o movimento
escolanovista pode ser considerado acritico, defendendo uma abordagem
conteudista prépria da abordagem tradicional e, portanto, refutando tal movimento
por pressupostos que sao externos a eles.

Essas criticas foram e sao importantes para a histéria do pensamento
pedagdgico, inclusive porque é a partir de debates como esses que outras
abordagens acabam sendo elaboradas, como, por exemplo, o entendimento sobre
a relacao desenvolvimento e aprendizagem diametralmente opostos em Vigostki e
Piaget porque amparadas em premissas distintas, entretanto, coerentes em si
mesmas.
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No que se refere as teorias sobre ensino e aprendizagem, destacadas nos
aspectos acima mencionados, podemos refletir sobre o predominio de uma critica
exd6gena em que a defesa dos pressupostos de uma abordagem de ensino nega
outra abordagem por premissas diferentes das postuladas pela negada: um tipo de
negagao que possui como caracteristica o que podemos denominar de
“exterioridade epistemoldgica”. Proposta essa, oposta ao presente no método
dialético negativo adorniano.

Na tentativa de nos apropriarmos dos conceitos e categorias apresentados
por Adorno, em sua classica obra intitulada “Dialética Negativa” (2009), sobretudo
na énfase permanente da negatividade do conceito, na compreensao de um duplo
sentido para os conceitos e, por fim, no entendimento da existéncia de uma
dependéncia do conceito a tudo que nao é conceitual, é que se buscou nesse artigo
realizar uma sensibilizacao filoséfica no sentido de anunciar a necessidade da
presenca de analises endégenas sobre as diferentes abordagens de ensino utilizadas
no Brasil no sentido da filosofia colaborar tanto para a sofisticacao da construcao
tedrica dessas abordagens como também para desconstruir essas mesmas
construgbes conceituais que nao conseguem ser idénticas a si mesmas por
incoeréncias epistemolodgicas de caracteristicas endégenas.

Levando-se em consideracao os conceitos e categorias da dialética negativa
anunciados por Adorno (2009), esse trabalho busca, assim, analisar a teoria dos
ciclos de aprendizagem nos pressupostos dela mesma, pois apesar de considerar a
critica por nés denominada de exdégena de grande contribuicdo académica, tal
critica nao carrega como objetivo norteador a investigacdo de possiveis
contradigoes internas presentes endogenamente na abordagem analisada, mas sim
refutar a abordagem criticada por premissas distintas.

Entendendo que premissas diferentes ndao sao possiveis de comparacao em
termos tedricos, mas sim de refutacdo na defesa dicotomica de uma pela outra,
defendemos nesse artigo a iniciativa de estudos que tenham como finalidade
tedrico-critica de compreender como na prépria construcdo de conceitos
constitutivos de uma abordagem de ensino podem ja possuir intrinsicamente sua

negacao a priori, ou explanado de um modo mais simplificado, como os conceitos
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inerentes a uma abordagem de ensino ja podem ser em sim mesmos a sua propria
negacao.

Nesse sentido, e em concordéncia com o conceito e as categorias da
Dialética Negativa (2009), o objetivo de andlise passaria a ser o de negar aquilo
que estd negando a prépria construcdo dos conceitos inerentes as diversas
abordagens de ensino com os seus elementos constitutivos, demonstrando, desse
modo, que hd um sentido duplo presente nos conceitos e que os mesmos tém
direta relacdo com tudo aquilo que ndo é conceitual e, portanto, objetivo e/ou
material, ainda que tal objetividade seja subjetiva.

Acreditamos que esse exercicio filoséfico com o auxilio da Teoria Critica,
revitaliza a importancia da filosofia para pensar sobre a educacdo contemporanea,
pois enquanto teoria ao mesmo tempo ela se apropria e critica, segundo Abensour

(1999, p. 196), as duas sistematicidades elaboradas por Hegel:

[...] a sistematicidade filoséfica (identidade do conceito e do
objeto) e a sistematicidade ou integracdo com o Estado
(identidade da sociedade e do Estado). A teoria critica
desvenda a falsidade desses processos de identificagao, que
existem enquanto vinculo légico, ou enquanto vinculo social:
ela é o questionamento da identificacdo que se efetua no
nivel do pensamento, através do dominio do sujeito sobre o
objeto; questionamento da identificacdo que se efetua no
nivel da realidade sécio-politica, através do dominio de um
sujeito sobre o outro. Somente a experiéncia do sofrimento,
no sentido materialista, enquanto experiéncia da falsidade
dessas duas identificacoes, pode abrir caminho a verdade,
como experiéncia da possibilidade utépica do nao-
sofrimento. E na medida em que a teoria critica visa o néo-
idéntico que ela se constitui enquanto “dialética negativa”.

Diante dessa afirmativa, sdo necessarios estudos que reflitam filosoficamente
sobre as abordagens de ensino problematizando se as mesmas sao idénticas a si
mesmas com a intencdo de fomentar uma objetiva resisténcia a uma consciéncia
reificada que incorporada aos sistemas de ensino se reproduzem assumindo
materialidade.

Para o esclarecimento sobre o nao idéntico na prépria construcao dos

conceitos, Adorno (2009, p.124-125), em sua obra Dialética Negativa, argumenta
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que embora parta dos pressupostos hegelianos da sua dialética positiva, percorre
um caminho contrario na medida em que enfatiza o negativo como o instrumento
central do seu modo de refletir para que com isso as tensdes existentes
inerentemente aos mesmos conceitos sejam ressaltadas impulsionando o sujeito a

uma autdbnoma reflexdao na tentativa de conhecer a realidade:

[...]. Junto a Hegel, coincidiam identidade e positividade; a
inclusao de todo nao-idéntico e objetivo na subjetividade
elevada e ampliada até espirito absoluto deveria empreender
a reconciliacdo. Em contraposicao a isso, a forca efetiva em
toda determinacao particular nao é apenas a sua negacao,
mas também é ela mesmo o negativo, nao-verdadeiro. A
filosofia do sujeito absoluto, total, é particular. A
reversibilidade da tese da identidade que é inerente a essa
tese atua contrariamente ao principio do espirito. Se o ente
pode ser deduzido totalmente a partir do espirito, entao esse
se torna, para o seu infortinio, similar ao mero ente que
imagina contradizer: de outro modo, o espirito e o ente nao
estariam em acordo. Justamente o principio de identidade
insaciavel eterniza o antagonismo em virtude da opressao
daquilo que lhe é contraditério. Aquilo que nao tolera nada
que nao seja ele mesmo sabota a reconciliacao pela qual ele
se toma equivocadamente. O ato de violéncia intrinseco ao
ato de igualar reproduz a contradicao que ele elimina.

Concordamos com Pucci, Ramos-de-Oliveira, e Zuin (2000, p.78-79)
quando afirmam que a nao identidade postulada por Adorno nao significa
necessariamente que o ato de pensar, de refletir ndo elabore definicoes,
determinacbes, enfim, busque semelhancas entre o conceito e a realidade. A defesa
pelo primado da nao identidade esta em estreita relacdo com a afirmacao de que o
conceito nao consegue em si mesmo abranger a realidade de uma maneira plena,
0 que termina por desencadear o conceito em um movimento perene de tentar
mais e mais penetrar a realidade por ele analisada.

Nesse aspecto, ao argumentar sobre a nao identidade entre conceito e
realidade e, com isso, enfatizar a negatividade do conceito, Adorno (2009) esta
defendendo a compreensao de que a ingenuidade epistemolégica que entende o

pensamento no momento da identificagdo como um fim em si mesmo e nao como
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um processo traz consigo a “ilusao” da equiparacao de aspectos desiguais —
conceito e realidade — que trava a contradicao, sinbnimo do nao-idéntico, que é o
que permite a propria superacao do momento da identificagdo enquanto processo
e nao enquanto fim em si mesma.

A nao identidade entre conceito e realidade sé é possivel de ser concebida
se compreendermos nos termos de Adorno (2009, p.121) que todo conceito
estabelece uma relacao de dependéncia com tudo aquilo que nao é conceitual, isto
é, “[...]. O nado-conceitual, indispensavel para o conceito desmente o seu em-si e 0
altera. O conceito do ndo-conceitual ndo pode permanecer junto a si, junto a teoria
do conhecimento; esta constringe a filosofia ao carater social”.

Buscando em tudo aquilo que nao é conceitual o material objetivo para a
elaboracéo dos conceitos, Adorno demonstra a caracteristica materialista e histérica
das suas andlises porque atribui uma énfase na prioridade do objeto sobre o
sujeito, ainda que considere o sujeito como sendo também uma objetividade nos
pressupostos kantianos que valoriza a existente relagdo entre objetividade e
subjetividade tao importantes, por exemplo, na prépria construcao do conceito
semiformacao cultural, fundamental para a andlise da teoria dos ciclos de
aprendizagem, no qual ele anuncia um terceiro e fundamental elemento do seu
método dialético negativo — a duplicidade dos conceitos — ao afirmar em seu texto
intitulado “Teoria da semiformacao” (Adorno, 2010) que a cultura carrega inerente
a si mesma aspectos paradoxais que ora se negam e ora se afirmam — a adaptacao
do sujeito a realidade em que esté inserido e ao mesmo tempo liberdade do sujeito
frente a essa mesma realidade.

Fundamentados nesses trés centrais elementos do método dialético negativo
— a importancia a negatividade do conceito, a dependéncia de todo conceito a
tudo o que nao é conceitual e a existéncia de um duplo significado na elaboracao
dos conceitos — é que poderemos elaborar uma reflexao sobre se os conceitos que
compoOem tais abordagens de ensino em suas distintas bases epistemolégicas sao
idénticos a si mesmos, isto é, coerentes nos proprios principios da sua elaboracao
ou se sao afirmacbes que precisam ser negadas porque em si mesmas ja sao a sua

prépria negacao.
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Defendemos um tipo de negagéao filoséfica de caracteristica imanente e que
traz como poténcia o desenvolvimento qualitativo das diferentes abordagens de
ensino e seus elementos constitutivos - concepcdes de mundo, de sociedade, de
como se adquire o conhecimento, de cultura, de metodologia de ensino, de
avaliacao, de educacao, enfim, de tudo o que é incorporado de maneira direta e
indireta nas relacbes de ensino e aprendizagem ainda que elaborados por
premissas epistemoldgicas distintas — como possibilidade, segundo Adorno (2009)
anunciada em nossa epigrafe das abordagens de ensino conseguirem pensar contra
si mesmas sem se abdicarem de suas premissas epistemoldgicas colaborando para
a melhoria qualitativa das mesmas e para a recusa de abordagens que sao em si

mesmas pseudo-sinteses.
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