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Educacdo escolar e formagdo
do pensamento critico: reflexdes

Maria Terezinha Bellanda Galuch® e Isilda Campaner Palangana™

Resumo: O presente artigo discute o ensino escolar em suas possibilidades e limites
no processo de formagio do pensamento critico. Trata-se de uma analise que busca
apreender o conhecimento nas relagdes sociais que o configuram e lhe déo sentido.
Tal condi¢io se mostra como imprescindivel ao ensino que pretende desvelar as
contradi¢des sociais na contemporaneidade e, por essa via, perseguir a referida
formacio. A reflexio toma como referéncia o conceito de critica sistematizado por
T. W. Adorno e M. Horkheimer.
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Abstract: This article discusses school teaching in its possibilities and constraints in the
process of critical thought. It is an analysis that aims at apprehending knowledge in the
social relations which shape and give sense to knowledge. This condition is essential to a
teaching process that attempts to unveil the social contradictions in the contemporaneity
and, through it, to pursue such formation. This reflection takes as reference the concept
of systematized criticism by ]. W. Adorno and M. Horkheimer.
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A dimensio social da educagdo ¢ uma questao explicita ou implicitamente
abordada, tanto em discussoes especificas da area educacional como de outras
areas. Com essa dimensdo, homens de épocas ¢ contextos distintos tém-se ocupa-
do. A histéria nos mostra que a diferentes modos de produzir a vida material
correspondem valores, conceitos, formas de pensar, enfim modos proprios de ser
e, por conseguinte, uma determinada educagao. Sabe-se, ainda, que as funcoes
psiquicas ou o ambito da subjetividade nao estdo dados no sujeito desde o nasci-
mento. O individuo se apropria de valores, de capacidades mentais disponiveis na
cultura, através de relagdes estabelecidas no decorrer de sua vida. Portanto, a
formacio do pensamento ¢ um processo social, envolve interacdes entre pessoas.

Nas relagoes que estabelece, a crianca internaliza conhecimentos produzidos
¢ transmitidos através da linguagem e dos objetos fisicos, bem como formas de
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raciocinio, atencio, petcep¢iao, memoria, afeto, etc. Dai a importancia, na escola,
da mediagio docente, pois é na experiéncia com o objeto, mediada pelos
ensinamentos e orientagées do professor, que se da a apreensao do significado,
do conhecimento. Lembrando as palavras de Snyders (1978), o significado de
uma pedagogia esta no saber ensinado, no que ¢ dito ou ocultado aos alunos, na
qualidade da formacao que as palavras, os siléncios, as analises do professor
conduzem.

Diante da tese acima destacada, serdo tecidas algumas consideracbes sobre o
modo como o conhecimento vem sendo trabalhado na escola e sobre a possibili-
dade de esse ensino facultar ao aluno a compreensio do conhecimento cientifico
para além de suas aparéncias, a reflexdo sobre a sociedade e suas contradigoes,
enfim contribuir para uma formagao emancipatoria, que ultrapasse os limites da
adaptacio.

Uma observacio sobre a ciéncia ensinada nas primeiras séries do ensino fun-
damental, por exemplo, nos da a impressio de estarmos vivendo uma realidade
distante, como quem volta no tempo. Tomando o tema “reprodugio vegetal”,
para uma analise mais acurada, obtém-se que, enquanto nos grandes laboratérios
equipes de cientistas — auxiliados por sofisticados instrumentos — alteram geneti-
camente as sementes para torna-las mais produtivas e/ou resistentes, na escola,
em geral, apresentam-se aos alunos exemplos de como proceder “experimental-
mente” para observar o feijao germinar.

Com isso, nao estamos dizendo que a crianga nao deva fazer experimen-
tos. O intuito é chamar a atengao para o encaminhamento metodologico atra-
vés do qual a ciéncia € posta fora e acima da atividade pratica dos homens. Os
processos ¢ conceitos sao ensinados como se fossem atemporais, petrifica-
dos, e como se suas caracteristicas e propriedades se mantivessem a despeito
das transformagdes sociais. Dessa forma, as mudangas decorrentes da aplica-
¢do tecnoldgica sdo ignoradas ou vistas como acontecimentos sem qualquer
vinculo com o referido contetdo.

Sabe-se, ainda, que as maquinas, a alta tecnologia, nio servem apenas para
racionalizar a produc¢do de mercadorias. Exploradas sob relagcées de compra e
venda da forga de trabalho, suas conseqiiéncias se mostram alarmantes. Os dados
sobre a miséria que campeia pelo mundo, diante da riqueza acumulada pela pro-
dug¢ao automatizada, bem demonstram o que ora se afirma'. Essa estranha con-
tradi¢ao da atualidade ¢ compreendida quando a ciéncia ¢ pensada como relagao
social e a histéria como transformacao dessas relages e nio simplesmente como
continuo progresso. Ocorre que o ensino naturalizado — seja ele de qualquer drea
— ndo promove tal capacidade de entendimento e, nessa medida, concorre para
uma formacio deformada.

Em decorréncia de a histéria ser entendida como processo evolutivo, portanto
natural, na escola e também fora dela, ha certa tendéncia de se conceber o desen-
volvimento do conhecimento cientifico como um fato que depende unicamente

1. Rifkin (1995), utiiza-se de dados fomecidos por varas pesquisas para mosfrar como o desenvolvimento
tecnoldgico, ao mesmo tempo em que moderniza a producgdo, cria um exército de desempregados em
todo o planeta.
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de pesquisas de homens “iluminados” e impartciais, desprovidos de interesses
politico-econémicos. Ao se apresentar por esse prisma o saber acumulado,
desconsidera-se que seu atual estado expressa objetivagoes de relagoes sociais
determinadas que se transformam, ¢ que, 20 se transformarem, produzem novas
relacoes ¢ novas objetivagdes. Adorno e Horkheimer, em “Dialética do Esclareci-
mento”, oferecem elementos que péem a mostra o cariter social das ciéncias.
Para os filésofos frankfurtianos, o esclarecimento, desde a mais simples a mais
complexa tentativa, teria pot objetivo desvendar os mistérios da natureza, para
que o conhecimento pudesse ocupar o lugar do medo. Assim, o homem poderia
ser dono do seu destino e, entdo, ndo mais ficaria 2 mercé da faria ou complacén-
cia dos deuses. Bacon (1979) defende o estabelecimento de um método através
do qual o homem alcancaria um conhecimento racional, objetivo e util sobre as
coisas, portanto capaz de superar as argumentacées intuitivas e a contemplagio.
Descartes (1991) demonstra preocupacio semelhante. Quer um método que au-
xilie 0 homem a ultrapassar a mera especulacio. Por esse caminho, poderia o
homem colocar em pratica a maxima baconiana “saber ¢ poder”, tornando-se
“senhor ¢ possuidor da natureza”.

Embora essa fosse a expectativa em relagdo ao conhecimento cientifico, o
fracionamento deste, decorrente da divisio do trabalho nos moldes capitalistas,
bem como a crenga cega no saber, como se este nio tivesse compromissos ideo-
légicos, e ainda a incapacidade de perceber as contradi¢oes e o medo de errar e de
expressar duvidas, promoveram a separagdo entre o entendimento humano e o
seu objeto, isto ¢, aquilo que se pretendia conhecer. Na luta por dominar a natu-
reza, o homem tem, nesse processo, a natureza humana dominada. Sob esse lo-
gro, cle acaba se curvando diante de um modelo de natureza “humana” que lhe ¢
imposto. Apesar de todo o esclarecimento, o alvo ¢ a conservacio do status guo, a
satisfacdo das necessidades imediatas. Nesse sentido, diz Adorno (1985, p. 20),
remetendo-se as palavras de Bacon: “se contudo nos deixdssemos guiar por ela
na invengao, n6s a comandarfamos na pratica”. Ao subordinarem-se as exigéncias
de sua autoconservagio, os homens agem inconscientemente para a perpetuagao
do todo. A ciéncia se desenvolveu, mas sua contradicio esta no fato de que, ao
mesmo tempo, ela deixa para tras as amarras do mito, do medo, e torna o homem
prisioneiro de si mesmo. Juntamente com a destruicio dos mitos, o esclarecimen-
to reduziu, quase por completo, sua autoconsciéncia.

A ciéncia moderna proporcionou o desencantamento do mundo, contrapos a
experi¢ncia 20 dogma. Com cla, o conhecimento se matematizou. Mais do que
apreender o conceito, os homens o cristalizaram em férmulas que, dissociadas da
historicidade, se transformam numa objetividade destituida da subjetividade que
as constitui. As causas — que nao sao apenas objetivas — sdo subsumidas em favor
da regra. Quantificam-se possibilidades a partir do congelamento do objeto. A
favor da desmitologizacio da natureza, o esclarecimento suspeita da tentativa de
conhecer o que nio esteja sob os ditames do que ¢ 1til ou do que nio possa ser
calculado. E, quando a ciéncia conceitua — universaliza —, perde-se o particular
sob a pretensao de realizar uma ligagdo logica entre os principios e os enunciados
produzidos a partir da observagdo. A busca da objetividade, pelo esclarecimento,
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livre de qualquer explicagio de fundo mitolégico, culminou com o nimero sendo
clevado a condicio de deus.

A inverdade do esclarecimento estd no fato de que a elaboragao de uma for-
mula, de algum principio, ptessupoe que o desconhecido ja esteja ha muito defi-
nido. O mundo transformado em principios — sem reflexao ¢ analise, posto que a
capacidade para tanto ¢ subsumida pela positividade — ¢ identificado com a ver-
dade. Dada a matematizacio da realidade, a ciéncia matematica ¢ confundida,
pelo esclarecimento, com o préprio pensamento. A razdo instrumental corroi,
assim, a analise filosdfica, instalando a soberania do fato em si. Sob o argumento
de que a ciéncia ¢ neutra, o conhecimento cientifico se desinteressa pelo que esta
além do mensuravel, do real apatrente, do observavel. Ignora, desse modo, toda a
potencialidade emancipatoéria que esta contida naquilo que escraviza. Ao ser ob-
servado um sem-nimero de vezes, o objeto ¢ aprisionado e reduzido a uma defi-
nicio universal. O contetdo, destituido do movimento de transformagéo, passa a
guiar o pensamento ¢ a acao dos homens.

Enredado pela razao positiva, o esclarecimento considera mito expressoes
humanas que ndo estejam ligadas diretamente a autoconservagao. Esta aparece
como a virtude do homem burgués. Isso porque — diferentemente do que ocorria
na sociedade anterior a capitalista, na qual o senhor era responsavel por si e pelos
individuos pertencentes a seu feudo —, com a derrocada da lei da primogenitura e
com a efetivacio de uma relacdo social em que os individuos sdo livres e iguais
para tornarem-se desiguais, cada um passa a ser responsavel por si. Eisse processo
de autoconservagao desencadeia um processo de auto-alienagao do individuo
que nao consegue pensar sobre sua propria existéncia. Mesmo tendo sinais expli-
citos de que o desenvolvimento tecnolégico traz em si uma contradi¢ao — de um
lado, produz mercadoria excedente e, de outro, produz a miséria e a fome —, o
esclarecimento ja ndo pode tirar as vendas dos olhos dos individuos, que nio se
enxergam prisioneiros de uma sociedade fundamentada em relacées de poder ¢
violéncia. Cada um tem seu corpo e seu espirito educados segundo a técnica que
domina o trabalho, revelando que a légica da produgdo contamina a forma de os
homens pensarem e agirem. Coisificado, o pensamento nio apreende o objeto em
suas diferentes dimensées. Ao contririo, interage com cle numa unica esfera,
definida pela sociedade do consumo. O pensamento nio é capaz de tomar a si
como objeto, tampouco imprime neste a subjetividade que o aproxima da verda-
de. Em sintese, a autoconservagdo implica leis objetivas, matematizadas, que eli-
minam a razdo reflexiva.

Esse pensamento légico-formal que predomina na inddstria, no mercado e,
por decorréncia, na sociedade como um todo, se apresenta na escola como a
forma correta e autonoma de pensar. Na escola, nao raro, os alunos memorizam
formulas mortas, conceitos reduzidos a definicdes. O movimento de transforma-
¢ao social no e através do qual os homens os produziram ¢ reduzido a uma regra
e, nessa medida, se perde. O fato de muitas explicagoes para fend6menos naturais
se utilizarem de conceitos sociais datados revela que a ciéncia ndo ¢ neutra. E,
isto sim, naturalizada. Por exemplo, 0 modo como o sistema solar é explicado
transfere para o campo das ciéncias naturais principios da organizacao social em
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voga no contexto de sua elaboragio. Como diz Russell (1974, p. 186): “na teoria
newtoniana do sistema solar, o Sol parece um monarca cujos suditos, os planctas,
ttm de obedecer”. Outro exemplo pode ser encontrado na explicagio sobre a
organiza¢ao das abelhas. Rainha, operarias, soldados ¢ o que cada uma desempe-
nha na colméia expressa a divisdo social do trabalho que serve a autoconservacio.
Ao utilizar leis sociais para explicar a vida de uma espécie de animal irracional, o
ensino sistematico propala uma concepcio de sociedade como unidade imutavel,
corroborando, por essa via, para que a dominac¢io seja perpetuada.

Ao colocat-se como neutro, como uma instincia alheia ao sujeito, que busca
tio-somente deter o que ha de objetivo na coisa em si, o conhecimento cientifico
mostra-se falso, porque o objeto nio se explica por si mesmo. Ele ¢é elaborado e
consumido a partir de sentidos e significados que lhe sio socialmente atribuidos.
E com base nesses sentidos e significados que, ao conhecé-lo, o sujeito o modifi-
ca. Isso significa que o resultado, o conhecimento produzido pelos homens, nio
se constitui numa verdade eterna, pronta e acabada, Essa “verdade” ¢, isto sim,
“um produto de seu proceder manipulativo, subjetivamente organizado” (Adot-
no, 1995a, p. 193). Nesse sentido, qualquer tentativa de chegar a um conhecimen-
to definitivo sobre o objeto — uma defini¢io — é proceder manipulativamente para
alcancar um resultado que o falscia.

Diante da problematica aqui levantada, se tomarmos como parimetro o ensi-
no de ciéncias, ¢ necessario buscar, na literatura especifica, elementos que possi-
bilitem explicar tanto o trabalho desenvolvido na escola como as discussdes que
estao sendo travadas nessa area. Embora alguns estudos mostrem que no ensino
de ciéncias se¢ devem priorizar “as interacoes Ciéncia/Tecnologia/Sociedade as-
sociadas a referida construcao, sem ignorar o cariter, em geral, dramatico, do
papel social das Ciéncias” (Carvalho & Gil-Pérez, 1995, p. 22) e “... uma visio de
ciéncia em construgio, dinamica, polémica, contraditéria (...) uma ciéncia viva,
feita por homens e para homens” (Vianna, 1996, p. 101), a pratica de sala de aula
niao tem traduzido tal preocupacio.

Sem o compromisso de desvendar as relagdes sociais que os fatos cientifi-
cos encerram, € com o intuito de tornar o ensino mais concreto, pratico e agra-
davel, sugere-se ao aluno seguir um receitudrio para (re)fazer experimentos que
o levem a redescobrir ou verificar principios, quando muitos deles ji estdo
presentes no pressionar de um simples botdo eletronico. Assim, quase sempre,
acaba-se reduzindo o conteido a alguns principios, descobertos pelas diferen-
tes ciéncias, considerados validos para todos os tempos e lugares. Nio ocorte ¢
nem poderia ocorrer, perguntar o porqué de os homens elegerem determinados
fendmenos como prioritirios para estudos, investindo neles esforgos fisicos e
financeiros. Isto porque as relagdes sociais de producio, as quais, em ultima
instancia, dao o direcionamento as pesquisas cientificas, estimuladas pela for-
ma de organiza¢do em vigor, estio ausentes nesse ensino. Como diz Adorno
(1995a, p.218), “¢ relevante também para a atividade politica saber se os astro-
nautas, para a circunavegacao da lua, podiam orientar-se somente pelos botoes
de seu instrumento de bordo ou se, além disso, necessitavam obedecer a minu-
ciosas ordens da grande central 14 embaixo”. Mesmo quando se menciona tal
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vinculagdo, esta acaba se constituindo em um capitulo a parte. Em sintese,
continua-se pressionando os botées que a revolugiao tecnoldgica cria, sem que
a concepegio natural e evolutiva de ciéncia seja modificada. Uma conseqiiéncia
desse ensino ¢ a imagem deformada que os alunos adquirem tanto da ciéncia
como do conhecimento por ela produzido. Portanto, depreende-se que as expe-
riéncias das quais os alunos participam — num ensino conduzido nos termos
aqui indicados — sdo falsas, sao pseudo-experiéncias.

O limite da pseudo-experiéncia ¢ a descri¢ao do fendmeno, consubstanciada
na memoriza¢io do conceito. Sem uma compreensio profunda, quer dizer
contextualizada, do objeto, sem o estabelecimento de relagoes com diferentes
areas, o refletir pode nio se estabelecer, pois os elementos relacionais, que fa-
cultam as associacoes, por certo estdo ausentes. Realiza-se, isto sim, uma praxis
falscada. Falseada, porque os meios se sobrepdem aos fins. As condi¢bes soci-
ais objetivas fazem com que se instaurem atividades aridas, fechadas em si,
ilusorias, isto €, despidas do movimento histérico, desvinculadas do pensar, da
teotia. Os individuos, bem menos auténomos do que pensam ser, realizam
experiéncias que, ao invés de forma-los, os deformam. Portanto, um processo
de ensino-aprendizagem que priotiza atividades reduzidas ao ativismo, na ver-
dade cerceia o desenvolvimento da reflexdo, da andlise capaz de situar as desco-
bertas e inventos cientificos na teia das relagGes politico-econémicas estabelecidas
pelos homens no contexto social mais amplo.

A experiéncia cujo resultado é por demais conhecido, tal como muitas das
desenvolvidas na escola, € ativismo, ndo ¢é experiéncia. Enquanto a formagcio,
a reflexdo critica estio na base de uma educagio para a liberdade, para a
emancipacdo do homem da labuta, o que se observa na escola é a alegria de
um fazer que coloca a teoria sob os ditames de uma pratica fetichizada; é o
dominio da informacio que visa, em ultima instincia, a adapta¢io do sujeito
ao que esta dado. No ensino, as experiéncias se apresentam aos alunos como
uma espécie de maégica e, quanto maior o seu numero, acredita-se que mais
agradavel e eficiente serdo. A essas atividades praticas e petrificadas somam-
se técnicas oferecidas aos alunos para memorizar férmulas e regras cantadas
ao ritmo de velhas cangdes, em detrimento da compreensao do aspecto social
deste ou daquele postulado cientifico.

Um ensino fundamentado no ativismo ¢ tdo regressivo quanto o proprio
ativismo. A positividade, a imediatez, o sensorial, impedem o sujeito de to-
mar consciéncia da sua prépria condi¢ao. O ativismo cerceia o movimento
dialético entre teoria e praxis, dogmatizando a experiéncia em si mesma. Quan-
do a pratica, reduzida a uma parte do todo, é tomada como sinénimo de
experiéncia formativa® e, nesse sentido, ¢ cultuada, os proprios meios tedri-
cos disponiveis sao aniquilados. Ao invés de libertar o pensamento, a referida
pratica exerce sobre ele uma agio repressiva. Eliminando-se o pensar sobre a
praxis, nao raro, empreendem-se agoes solidarias que mascaram solugoes para
problemas cujas origens estao nas relagdes objetivas de producio da vida.

2. Mos temrnos que a concebe Adomo em "Educagdo e Emancipagdo”.
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Segundo Kant (1980), nio podemos conhecer o objeto em si, mas o seu mo-
vimento. Os sujeitos fazem o tempo e o espago para analisi-lo; portanto, ambos
sio construcdes humanas necessarias para o conhecimento. A ciéncia pode co-
nhecer todos os seres, todos os fendmenos, porém o que € penetrado por ela nao
é o ser, ¢ aquilo que a razdo imprime no objeto, o que significa dizer que sem a
experiéncia, sem o contato, nao ha conhecimento. Mas, observe-se, conhecer nao
significa decifrar o objeto em sua superficialidade, quer dizer, sem entendé-lo em
seu sentido social. O conhecimento se da quando cada dado aparente, porque
imediato, ¢ negado. Todavia, em vez de exercer a dialética, a logica formal —
considerada a forma matematicamente correta de raciocinar — prende o pensa-
mento a coisa. Daf decorre a aplicagio de uma férmula, de um principio, de um
axioma, de leis gerais, de conceitos para explicar os fenémenos. A aplicacio des-
sas “verdades” a um fato, mesmo que novo, o determina por antecipagao. Seguin-
do essa mesma forma, na escola o que prevalece ¢ a tarefa de citar, classificat,
identificar, listar, reconhecer, ou seja, aquilo que nio ultrapassa o imediatamente
dado e que impede a relagao dialética entre sujeito e objeto.

Nas ultimas décadas, uma nova perspectiva pode ser percebida no ensino.
Buscando-se, qui¢a, a superagao da aridez evidenciada na proposta anterior ¢, a0
mesmo tempo, visando a formagio do pensamento critico, passaram a set
enfatizadas situagdes em que os alunos sio levados a discutir entre si e emitir
opinides sobre assuntos polémicos, em meio a leituras que os idealizam. Entre-
tanto, observa-se que, nessa linha de raciocinio, com freqiiéncia a opiniao pessoal
¢ exaltada em detrimento de contetidos que auxiliem os alunos na tomada de
posicdes esclarecidas e conscientes. Tais contetdos, que contém elementos deve-
ras formativos, sao secundarizados, quando menos, porque o professor, também
ele, os perdeu de vista.

Quando a capacidade de experimentar ¢ danificada, a consciéncia se coisitfica
¢ a opinido se torna emocional. Danificada a capacidade de experimentar, a sub-
jetividade se anula e o sujeito torna-se impossibilitado de uma sintese racional.
Eis entio o estabelecimento da opinido, expressa sob a forma de uma consciéncia
desprovida da auto-reflexdo, necessaria para um conhecer dialético. Embora o
sujeito acredite que sua opinido ¢ algo exclusivamente dele, ela é a expressdo das
multiplas relagdes objetivas nas quais encontra-se inserido. Tomando-se como
referéncia a teoria critica, ¢ sabido que através da experiéncia o sujeito conhece,
forma-se. Quanto mais ele desvenda, no objeto, as telagoes que o determinam,
mais se aproxima da verdade, podendo, desse modo, refletir sobre suas proprias
opinides, no sentido de supera-las. Mas, se as entende como particulares e desti-
tuidas de qualquer viés ideolégico, cotte o risco de defendé-las como dogmas.

Uma andlise mais atenta da realidade educacional revela que um dos grandes
desafios a serem enfrentados por esses profissionais diz respeito a qualidade da
formacio, ao desenvolvimento da reflexdo, em oposi¢ao 2 memorizagdo de con-
tetdos fragmentados, descontextualizados, sem significado. Para tanto, ¢ preciso
ter claro o que se esta entendendo por consciéncia critica. De acordo com os
escritos de Adorno e Horkheimer (1995), a consciéncia, assim constituida, ¢ ca-
paz de fazer uma leitura da realidade social em suas contradigdes, avangos e
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recuos; compreender o que produz a violéncia, o regresso no atendimento das
necessidades humanas fundamentais, a submissio, a miséria, a fome, enfim, a
barbarie, numa época em que, se as forgas produtivas existentes fossem explora-
das numa outra base relacional’, a sobrevivéncia de todos seria garantida. A cons-
ciéncia que trabalha com o contraponto desmistifica a naturalizacio das relacdes
sociais; analisa a ciéncia ¢ o seu modelo técnico de aplicagio. Segundo Adorno,
“s6 pensa quem nao se limita a aceitar passivamente o desde sempre dado” (1995a,
p. 210).

O conhecimento e, portanto, os conteudos de ensino, sio produzidos pelos
préprios homens no movimento da histéria social. E nesse processo de trans-
formagao — marcado por continuidades e descontinuidades — que os contetdos
ganham sentido e significado. Pois bem, se a educagio escolar busca contribuir
para o desenvolvimento da capacidade analitica, simplesmente deixar o aluno
expressar o que pensa parece nao ser suficiente. Refletir sobre as contradicoes
da atualidade, sobre os determinantes que configuram os fatos — inclusive os
cientificos — exige uma analise das leis, das forcas politicas ¢ econdmicas, que
regem a sociedade. As relagoes de produgio impelem os individuos a pensar ¢
agir a partir dos principios ¢ valores que reproduzem a realidade como a tinica
forma possivel de existéncia. Porém o pensat, seja sobre a realidade social, seja
sobre fenomenos naturais, nio deve ser confundido com opiniées, mesmo que
unanimes. Adorno (1969) explica que uma opinido nio pode ser considerada
verdadeira s6 porque muitos assim a concebem. Os pré-julgamentos coletivos,
os argumentos defendidos em movimentos de massa, estio todos ligados ao
conceito de opiniio.

Um ensino que se propde critico e nio oferece elementos para que o sujei-
to reflita sobre sua propria condicio, que nivela por baixo as condigdes de
reflexdo ao equalizar opinido e reflexdo, é fator de reprodugio da sociedade e
da sua ideologia. Quando o aluno interiotiza ¢ depois emite uma opiniio
elaborada por outrem, em razdo de interesses estranhos e alheios a ele, a
experiéncia ¢ impedida. Portanto, tira-se a possibilidade de formagio, uma
vez que a experiéncia ¢ sua condigao. Nesse sentido, a opinido tende a ser
ilusdo. A contradigdo estd no fato de que a capacidade de julgar é essencial
para o estabelecimento da razdo. Mas o julgar nido pode ser confundido com
opinides vazias. Por outro lado, sem hipéteses sobre o desconhecido, sem que
algo seja suposto como verdadeiro, também a experiéncia ¢ igualmente im-
possibilitada.

A medida que os individuos ndo apreendem os limites das opinides, estas s¢
propagam sem grandes resisténcias. Sabe-se, porém, que ¢ no movimento dialético
entre sujeito e objeto que o conhecimento se elabora e, quando o objeto ndo ¢é
apreendido, da-se vazao a opinido. Ficar apenas na aparéncia do objeto é cons-
truir uma consciéncia ingénua, uma pseudoconsciéncia, vulneravel a opinido, a
alienagio. A opiniio faz com que o fenémeno seja reduzido aquilo que ¢é captado
a primeira vista.

3. Que ndo a de compra e venda da forga de trabalho, pois fal necessidade ja estd completamente
superada pelo grau de desenvolvimento do instrumental produtivo.
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Com freqiiéncia, em situacdes escolares propoe-se que os alunos manifestem
suas opinides, numa clara inten¢ao de promover a liberdade. Isso se constitui numa
falsa liberdade, uma vez que a sociedade a partir da qual os individuos se formam
nao ¢ livre como ideologicamente lhes ¢ apregoado. A despeito das mudangas em-
preendidas no processo produtivo pela terceira revolugao industrial, as relagoes
sociais de produgio nao foram alteradas. Tais mudancas nao equacionam o carater
abstrato do trabalho, nio reiinem concepgio e produgio, nio permitem que o tra-
balhador estabelega com o objeto uma relagio formativa, de criagao, nao devolvem
a0 individuo o dominio sobre seu tempo e espago. Logo, o pronunciamento feito
por Hegel hi quase dois séculos permanece extremamente atual. No que se refere
ao individuo, “... o agir, e seu agir efetivo, continua sendo um agir miseravel; seu
gozo, dot; e o ser suprassumido dessa dor, no sentido positivo, um além” (Hegel,
1992, p: 151).

A livre expressao pressupoe a existéncia de homens emancipados, capazes de
refletir sobre o que sdo, o que fazem e por que fazem, como se relacionam no
espaco e tempo sociais. No entanto, a ordem vigente, a0 invés de libertar os
individuos, os aprisiona; ao invés de possibilitar-lhes o bem-estar, produz as con-
di¢es para a barbirie, para a regressio da humanidade. Nela, o sujeito € levado a
pensar ¢ a sentir a felicidade como algo que se objetiva no consumo do supérfluo.
A expansio da esfera da autonomia individual requer uma revisio da esfera das
necessidades engendradas ¢ mantidas pela sociedade capitalista.

Uma sociedade que busca a liberdade de exptessao tem por base a identidade
entre os individuos, e o contetdo dos intetesses coletivos ¢ definido pela razao. A
sociedade atual impede a efetivacio dessa liberdade, a0 mesmo tempo que dissimula
o obsticulo por ela interposto, mantendo um alto grau de afinidade com a falsa
opinido. “A idéia de uma livre manifestagao da opinido, que nio pode separar-se da
idéia de uma sociedade livre, se converte necessariamente no dircito de expor a opi-
nido propria, de lutar por ela e, fatalmente também, de imp6-la se é possivel ainda
quando scja falsa, errénea” (Adorno, 1969, p. 155). Dessa forma, ¢ no minimo
complicado relacionar ou contrapor a opinido i verdade, pois, contraditoriamente, a
sociedade que limita a liberdade do individuo, que impede o exercicio da auto-
reflexdo, ao mesmo tempo defende, em diferentes instancias ¢ instituicoes, a liber-
dade de opiniio.

Quando a opinido ¢ emitida, configura-se uma ruptura entre o objeto e a
razao, diz Adorno. Todavia, nio basta que o sujeito negue a opiniao no discurso;
ela ndo pode ter espaco também na sua consciéncia. Tanto a consciéncia que se
anula diante dos fatos, como a que se considera criadora deles, estio longe da
verdade. Se o sujeito analisa o mundo, os fatos sociais, enfim, a realidade, ¢ os
entende como algo definido, imutivel, ou como um mundo em constante pro-
gresso, sem perceber e considerar o movimento dialético da histéria, ndo vé que
o progresso — exclusivamente instrumental, tecnolégico — promove o regresso
humano, impede o pensar para a liberdade, para a autonomia, para a auto-refle-
xdo. Apenas contrapor-se a essa forma de existir ndo significa exercer a verdade.
Concordando com Maar (1995), somente a critica, levada as ultimas conseqiién-
cias, ¢ capaz de revelar que o mundo nio se caracteriza como um eterno progres-
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so e que a verdade ndo se mostra através de meras opinides. Em tltima instancia,
a verdade se mostra pelo desejo de explicitar as inverdades que a opinido produz.

As questoes aqui levantadas sinalizam para a necessidade de uma pratica es-
colar em que o conteido e a forma de pensar, por ela proporcionados, ajudem os
alunos a ampliar seus horizontes, tanto de conhecimentos especificos como de
compreensao de mundo e de si préprios.

A escola deve, portanto, ter compromisso com a constitui¢io das estruturas men-
tais, com a formagio de sujeitos capazes de operar formalmente para que se
criem as condigdes necessirias 4 tomada de consciéncia e, de forma articulada
com a pratica, se dé a ruptura com o cardter ideologico, mistificador de uma
racionalidade que desumaniza (Prestes, 1995, p. 98).

O estabelecimento de uma relagio consciente entre o aprendiz ¢ o mundo
depende, em grande parte, do tipo de pensamento que a educagio formal, através
dos conteudos veiculados, ajuda a desenvolver. A reelaboragio, a compreensio
(ou nao) desses conteudos, estio diretamente relacionadas ao ensino proporcio-
nado.

O valor, a importancia do pensamento aqui discutido nio esta na sua forma-
¢do em si, mas no que pode possibilitar em termos de reflexdes que transcendam
o imediato, o aparente, em termos de entendimento da realidade social, do que
somos e do que podemos ser, enfim de humanizagio. A educacio nio ¢ a salva-
¢ao, mas um caminho. A escola ¢ uma instituicdo que nio pode estar fora do
mundo, mas se ndo for diferente dele, se nio se distanciar para proceder i critica,
serd mera reproducao; estara conformando os individuos, adaptando-os 2 uma
realidade que os impedira de ser livres e autbnomos.
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