@QN

UEPB

UNIVERSIDADE ESTADUAL DA PARAIBA
CAMPUS | - CAMPINA GRANDE
CENTRO DE EDUCACAO - CEDUC
DEPARTAMENTO DE FILOSOFIA
CURSO DE FILOSOFIA

CLOVIS SILVA ARAUJO

EDUCACAO E EMANCIPACAO EM THEODOR ADORNO: UMA REFLEXAO
RELACIONADA A DOCENCIA DE FILOSOFIA NO ENSINO MEDIO

CAMPINA GRANDE
2024



CLOVIS SILVA ARAUJO

EDUCACAO E EMAN\CIPAQ@O EM THEODOR ADORNO: UMA REFLEXAO
RELACIONADA A DOCENCIA DE FILOSOFIA NO ENSINO MEDIO

Trabalho de Conclusdo de Curso
apresentado ao Curso de Licenciatura em
Filosofia da Universidade Estadual da
Paraiba, como requisito parcial a obtencao
do titulo de graduado em Filosofia.

Area de concentracdo: Filosofia da
Educacao.

Orientador: Prof. Dr. Carlos Antdnio de Souza

CAMPINA GRANDE
2024



E expressamente proibido a comercializacdo deste documento, tanto na forma impressa como eletronica.
Sua reproducéo total ou parcial é permitida exclusivamente para fins académicos e cientificos, desde que na
reproducao figure a identificacdo do autor, titulo, instituicdo e ano do trabalho.

A663e  Araujo, Clovis Silva.
Educacdo e emancipagdo em Theodor Adorno [manuscrito]
: uma reflex@o relacionada a docéncia de filosofia no ensino
médio / Clovis Silva Araujo. - 2024.

52 p.

Digitado.

Trabalho de Concluséo de Curso (Graduacdo em
Filosofia) - Universidade Estadual da Paraiba, Centro de
Educacéo, 2024.

"Orientacdo : Prof. Dr. Carlos Anténio de Souza,
Coordenacéo do Curso de Filosofia - CEDUC. "

1. Emancipacdo. 2. Educacéo. 3. Ensino de filosofia. 4.
Ensino médio. I. Titulo

21. ed. CDD 370

Elaborada por Luciana D. de Medeiros - CRB - 15/508 BCIA2/UEPB




CLOVIS SILVA ARAUJO

EDUCAGAOE EMAN\CIPA(}AO EM THEODOR ADORNO: UMA RE’FLEXAO
RELACIONADA A DOCENCIA DE FILOSOFIA NO ENSINO MEDIO

Trabalho de Conclusdgo de Curso,
apresentado ao Curso de Licenciatura em
Filosofia, da Universidade Estadual da
Paraiba, como requisito parcial a obtengao
do titulo de graduado em Filosofia.

Area de concentracdo: Filosofia da
Educacao.

Aprovado em: 17, 06,2024

BANCA EXAMINADORA

Prof. Dr. Carlos Antbénio de Sousa (Orientador)
Universidade Estadual da Paraiba (UEPB)

; ) < I Iy

Profa. Dra. Eugénia Ribeiro Teles
Universidade Estadual da Paraiba (UEPB)

Documento assinado digitalmente

b GILMARA COUTINHO PEREIRA
g Ll Data: 28/06/2024 11:27:00-0300

Verifique em https://validar.iti.gov.br

Profa. Dra. Gilmara Coutinho Pereira
Universidade Estadual da Paraiba (UEPB)



A Deus, aos que me apoiaram a viver uma
jornada filoséfica e aos filésofos
estudados, que me sustentaram em seus
ombros, DEDICO.



AGRADECIMENTOS

A Deus, por me desafiar na vocacdo intelectual e mostrar os sinais do
caminho que eu deveria seguir quando eu ainda nada entendia sobre 0 meu
proposito na vida.

A minha esposa, que sempre segurou na minha mao e ndo permitiu que eu
desistisse quando mais arduo o caminho pareceu ser.

Ao meu pai e a minha mae, que sempre me estimularam a buscar mais
conhecimento e nunca parar de estudar, me dando todo o apoio necessario na
jornada.

Ao meu orientador, Prof.Dr.Carlos Antbnio de Souza, pela paciéncia para
com este eterno aprendiz aqui e pelas suas instrucfes, que se estenderam nao so
para o campo filoséfico-intelectual, mas para a minha vida como um todo.

Aos professores do curso que contribuiram ao longo de todos esses anos,
por meio das disciplinas, debates e exemplos de atuacgao profissional, para o meu
desenvolvimento na area da Filosofia e da educacdo como um todo.

Aos funcionarios da UEPB, especialmente os da coordenacéo de Filosofia e
os da biblioteca, pela presteza e atendimento quando me foi necessario.

Aos colegas de classe pelos momentos de amizade e apoio.



“Praticar filosofia, ensinar o exercicio
filosofico em nossos dias €, pois, uma
segunda resisténcia: a resisténcia contra a
opinido, que anuncia pér ordem no mundo.”
(Silvio Gallo)



RESUMO

Este trabalho tem como objetivo investigar a relacdo entre educagéo e emancipagao,
na perspectiva tedrica de Theodor Adorno, bem como refletir sobre a aplicacdo dessas
reflexdes na docéncia de filosofia no ensino médio. Para tanto, inicialmente, sera feita
uma revisao bibliografica sobre a concepcao de educacao e de emancipacao na obra
de Adorno, destacando a importancia da educacao para o desenvolvimento critico do
individuo e sua relagéo com a sociedade. Em seguida, sera analisada a realidade da
docéncia de filosofia no ensino médio, buscando identificar os desafios e
possibilidades de aplicacdo dos conceitos de Adorno e dos outros autores que foram
base para o desenvolvimento do presente trabalho. Abordaremos a respeito do
método de ensino tradicional-expositivo em equiparacao a metodologia de ensino que
incentiva o ato do filosofar no aluno do ensino médio. Por fim, serdo apresentadas
algumas propostas para a pratica docente de filosofia com base nas reflexdes teoricas
do autor alemdo e dos demais autores, visando contribuir para a formacao de

individuos criticos e emancipados no contexto escolar.

Palavras-Chave: emancipacdo; educacao; filosofia; escola.



ABSTRACT

This work aims to investigate the relationship between education and emancipation,
from the theoretical perspective of Theodor Adorno, as well as to reflect on the
application of these reflections in the teaching of philosophy in high school. To this
end, initially, a bibliographic review will be made on the conception of education and
emancipation in Adorno's work, highlighting the importance of education for the critical
development of the individual and his relationship with society. Then, the reality of
teaching philosophy in high school will be analyzed, seeking to identify the challenges
and possibilities of application of the concepts of Adorno and other authors that were
the basis for the development of this work. We will talk about the traditional-expository
teaching method in comparison with the teaching methodology that encourages the
act of philosophizing in high school students. Finally, some proposals for the teaching
practice of philosophy will be presented based on the theoretical reflections of the
German author and other authors, aiming to contribute to the formation of critical and
emancipated individuals in the school context.

Keywords: emancipation; education; philosophy; school.
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1 INTRODUCAO

No contexto contemporaneo da educacédo, o debate em torno da formacéo
integral dos estudantes e dos desafios enfrentados pelos sistemas educacionais
torna-se cada vez mais relevante. Nesse cenario, a filosofia emerge como uma
disciplina fundamental, capaz de estimular o pensamento critico, promover a reflexao
ética e contribuir para a formacao de cidadaos autbnomos e engajados. No entanto, a
implementacéo eficaz do ensino de filosofia no ensino médio enfrenta uma série de
obstaculos, que vao desde a falta de formacdo adequada dos professores até a
influéncia crescente de modelos educacionais centrados na preparagao para exames
padronizados, como o Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM).

Este trabalho propde-se a explorar a relacdo entre educacédo e emancipacao,
tendo como foco o ensino de filosofia no ensino medio.

Partindo das reflexdes de Theodor Adorno sobre a fungéo da educacdo na
formacdo de individuos autbnomos e criticos, investigaremos como tais principios
podem ser aplicados ao contexto especifico do ensino de filosofia que, veremos, que
€ uma ferramenta de grande influéncia para auxiliar em uma educagao emancipatoria.
Portanto, a relevancia deste trabalho reside na necessidade de repensar o papel da
educacao e do ensino de filosofia no contexto atual, buscando superar os desafios e
as limitacdes que comprometem a formacéo integral dos estudantes. Ao analisar as
ideias de Theodor Adorno em sua obra Educacdo e Emancipacdo, almejamos
oferecer reflexdes que possam auxiliar o debate académico e inspirar iniciativas e
praticas educacionais mais alinhadas com os ideais de uma sociedade emancipada,
democratica e plural.

O primeiro capitulo aborda a concepcdo de educacdo em Theodor Adorno,
destacando 0 conceito e sua critica a mera transmissao de conhecimentos, tanto
guanto sua defesa de uma educacdo que promova a autonomia e a reflexao critica
em relacdo a realidade social. Em seguida, no segundo capitulo, exploraremos a ideia
de emancipag&o em Adorno, analisando as possibilidades e os limites dessa proposta
no contexto educacional contemporaneo, refletindo em como uma educacéo voltada
para a emancipacao pode contribuir para uma sociedade melhor e mais desenvolvida.

O terceiro capitulo volta-se para a docéncia de filosofia no ensino médio, em

gue analisaremos 0 contexto escolar em que se encontra a filosofia e examinaremos
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os desafios enfrentados pelos professores, as dificuldades inerentes a disciplina e as
implicacdes do enfoque exagerado pelo Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM) na
formacdo dos estudantes. Em particular, discutiremos os perigos associados a
reducdo do ensino de filosofia a uma mera preparacéo para o exame, em detrimento
do desenvolvimento de habilidades criticas e reflexivas.

Por fim, o altimo capitulo apresenta aspectos didaticos e pedagogicos para um
ensino de filosofia proficuo, buscando identificar estratégias e praticas que possam
contribuir para uma educacdo mais critica, reflexiva e emancipatéria para os
estudantes do ensino médio.

Em sintese, ao longo deste trabalho, procuramos oferecer uma reflexdo
aprofundada sobre a relagcdo entre educacdo e emancipacdo, destacando a
importancia do ensino de filosofia como um instrumento privilegiado para a formagao
de individuos autbnomos, criticos e engajados com os desafios do mundo

contemporaneo.
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2. EDUCACAO EM THEODOR ADORNO

Theodor Adorno foi um filésofo, sociélogo e musicélogo aleméo, nascido em
Frankfurt, em 1903 e falecido em 1969, em Visp, na Suica. Ele foi um dos principais
expoentes da Escola de Frankfurt, um grupo de intelectuais que se dedicaram a uma
andlise critica da sociedade capitalista e que, de maneira geral, buscavam uma teoria
critica da cultura. E importante contextualizarmos o autor principal, base desta
pesquisa, para principalmente entendermos o contexto historico ao qual ele estava
inserido.

Adorno foi influenciado pela tradicdo filosofica alema, especialmente por
pensadores como Immanuel Kant (1724-1804) e Georg Wilhelm Friedrich Hegel
(1770-1831). No geral, ele viveu em uma época de grandes mudancas culturais,
politicas e sociais, como a primeira guerra mundial (em sua juventude), a revolugéo
de novembro de 1918 (que desencadeou na monarquia alema e levou a fundacao da
Republica de Weimar), como também viveu ainda, durante a década de 1930, a
ascensdo do nazismo na Alemanha, o qual tornou-se uma crescente ameaca aos
intelectuais judeus e esquerdistas, incluindo Adorno.

Essas grandes mudancas culturais, como também a tendéncia crescente da
cultura de massa e da televisao, fizeram parte do repertério de Adorno e entendermos
isso é fundamental para a compreensao de suas ideias de educacédo e emancipacao,
pois suas teorias sao profundamente influenciadas pelo seu tempo e lugar. Suas
ideias refletem a realidade a qual ele viveu. Portanto, compreender o contexto
histérico e cultural da vida de Adorno nos ajudara a entender o porqué ele defendia
uma abordagem reflexiva e critica da educacdo, em que esta buscasse desafiar a
cultura predominante e promover a emancipacao e transformacao social.

No que tange a educacao, objeto parcial de estudo da presente pesquisa, € um
dos temas principais da obra de Adorno. Ele acreditava, de modo geral, que a
emancipacao do ser humano deveria ser o objetivo principal da educacéo,
principalmente em relacdo as “forcas alienantes” da sociedade capitalista. Adorno
acreditava que a educacéo tem um papel essencial a desempenhar na formacéao de
pessoas criticas e conscientes, capazes de questionar as normas e as convengoes
sociais e buscar novas formas de viver e de se relacionar com os outros. Ele partilhava
da ideia de que a educacao tinha o potencial de desenvolver a capacidade de reflexao

critica nos individuos, permitindo-lhes questionar as normas e estruturas sociais
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existentes e buscar mudancas para estas, como também, trazer “esclarecimento”, no
sentido kantiano do termo.

A partir desta ideia de emancipacgao, iremos utilizar da Filosofia como um ponto
de partida e como uma ferramenta e disciplina fundamental, porém néo exclusiva,
para a corroboracdo da emancipacao nos individuos, mais especificamente, no que
tange os alunos do Ensino Médio, segundo a visdo do conceito de Adorno.

Para isso vamos entender o que significa “educacdo” para Adorno;
posteriormente, a definicdo de emancipagcédo e, por fim, um método para que a
educacdo nas nossas escolas, mais especificamente no que tange as aulas de
Filosofia, possa condicionar os individuos a essa emancipacgéo, a qual preconiza o
autor aleméao.

Primeiro, entendamos o que € a educacdo sob um conceito geral, pois definir o
gue € a educacdo em suas mais diversas e complexas vertentes e conjuntos tedricos,
demandaria mais espaco e profundidade do que compete expormos no presente
trabalho. Educacdo, segundo o dicionario de lingua portuguesa Houaiss é: “O
processo de desenvolvimento da capacidade fisica, intelectual e moral da crianca e
do ser humano em geral, visando a sua melhor integracdo individual e social’
(Houiass, 2001, p.881).

Se utilizarmos da etimologia da palavra, veremos que o termo educacao,
segundo o Dicionario de Filosofia do Nicola Abbagnano, tem proveniéncia no latim
Educatio que no seu segundo conceito, de acordo com a tradicdo pedagdgica do
Ocidente, tem como finalidade a formacdo do homem e amadurecimento do individuo,
oriundo da transmisséo e aprendizado de técnicas que constroem uma cultura e que,
segundo o dicionario: “[...] sdo técnicas de uso, produgao e comportamento, mediante
as quais um grupo de homens é capaz de satisfazer suas necessidades, proteger-se
contra a hostilidade do ambiente fisico e biolégico e trabalhar em conjunto”
(Abbagnano, 2007, p.305). Podemos entender a partir destas defini¢cdes, a educacéo
como sendo um preparo, um direcionamento.

De acordo com o site Dicionario Etimologico, "O significado do termo (direcionar
para fora) era empregado no sentido de preparar as pessoas para o mundo e viver
em sociedade, ou seja, conduzi-las para fora de si mesmas, mostrando as diferencas
que existem no mundo”  (Dicionario  Etimologico, disponivel em:

https://www.dicionarioetimologico.com.br/educar/, acessado em 03 de abril de 2023).
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Essa definicdo sugere que a educacdo ndo deve ser vista apenas como um
processo de transmissdo de conhecimento, mas também como um processo de
formacéo de individuos capazes de se relacionar com a sociedade e com o mundo de
forma critica e consciente. Através da educacao, as pessoas sdo preparadas para
lidar com as diferencas e desafios que o mundo apresenta, o que € fundamental para
construir uma sociedade mais justa e equilibrada.

Sob o entendimento da definicdo supracitada, da educagcdo como um guia de
preparacdo para a vida e integragdo a sociedade, Adorno possui uma posi¢ao
diferente e concordaria apenas em partes com tais definicdes, pois para ele a
educacdo ndo deveria ser apenas um meio para a adaptacdo dos individuos as
normas e/ou expectativas sociais, mas, acima disso, deveria ser um processo de
libertacao das “amarras” impostas pela sociedade, ou em outras palavras, a educacao
para ele deve promover a autonomia e liberdade dos individuos. A educacéao precisa
ir além dessa adaptacédo dos individuos a sociedade e permitir uma visao critica sobre
o mundo, de forma a possibilitar uma transformacao social, que comeca no individuo.
Portanto, para Adorno, um individuo emancipado ou em processo de emancipagao
deve andar em caminho contrario ao pensamento coletivo ou massificado.

Conforme Adorno (1965, p.140): “Pessoas que se enquadram cegamente em
coletivos convertem a si proprios em algo como um material, dissolvendo-se como
seres autodeterminados”. E notério que, para Adorno, é preciso fundamentarmos uma
educacdo emancipatdria a luz da discussao sobre a relacdo entre individuo e
sociedade. A autonomia individual € um valor fundamental para o conceito de
emancipacao, que deve ser protegido e promovido. Para ele, cada pessoa deve ser
capaz de pensar e agir de acordo com suas proprias convic¢des e escolhas, sem ser
coagido ou influenciado por outros. Vejamos sua afirmacao a seguir:

O individuo s6 se emancipa quando se liberta do imediatismo de relagbes que
de maneira alguma sdo naturais, mas constituem meramente residuos de um
desenvolvimento histérico ja superado, de um morto que nem ao menos sabe
de si mesmo que esta morto (Adorno, 1995, p.73).

De acordo com Adorno, quando as pessoas se juntam a coletivos, como grupos
politicos, religiosos ou culturais, elas podem perder parte dessa autonomia. Isso
porque esses coletivos muitas vezes tém regras, normas e valores especificos que
devem ser seguidos pelos membros. Quando alguém se submete cegamente a essas

regras e normas, ele se torna mais como um "material" que pode ser moldado e
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manipulado pelo coletivo, em vez de ser um ser autodeterminado e esclarecido.
Assim, tal critica de Adorno a adeséo cega aos coletivos sugere que a identidade
individual € muito importante e deve ser preservada, mesmo quando as pessoas se
envolvem em atividades coletivas.

E necessario que os individuos mantenham a capacidade de pensar e agir de
forma independente, sem serem manipulados pelas forcas dominantes. Essa
autonomia néo se restringe apenas a liberdade individual, mas também a capacidade
de pensar e agir de forma critica em relacao a sociedade em que vivemos. A educacao
deve, portanto, estimular a capacidade de reflexdo e critica dos individuos, permitindo-
Ihes questionar e resistir as opressdes e injusticas presentes na sociedade, para que
assim, os individuos possam contribuir de forma significativa para o coletivo e evitar
serem dissolvidos como meros componentes da identidade coletiva. Portanto, andar
na mao oposta do coletivo, para Adorno, € andar em direcdo a emancipacao.

Adorno preconiza uma educacédo voltada a autorreflexdo critica, que se torna

possivel quando os nossos olhos estdo voltados a ideia de autonomia:

E necessario contrapor-se a uma tal auséncia de consciéncia, € preciso evitar
gue as pessoas golpeiem para os lados sem refletir a respeito de si proprias.
A educacdo tem sentido unicamente como educacgdo dirigida a uma
autorreflexdo critica (Adorno, 1995, p.132).

De maneira geral, a concepcao de educacdo que Adorno afirma é a de uma
ferramenta para a “produg¢ao de uma consciéncia verdadeira”. Os individuos precisam
pensar acerca de si proprios e no contexto em que estdo inseridos sem grandes
influéncias externas de grupos ou coletivos que possuem seus ideais ja formados.

Essa forma de condicionar a educacdo para a formacdo de individuos
esclarecidos e que ndo se adaptem ao coletivo social, antes, pensam por si mesmos,
€ a base da ideia educacional de Adorno. Todavia, ele proprio reconhece que nao
devemos levar essa ideia ao extremismo, pois o0s individuos emancipados, ou aqueles
que tiveram uma formacdo educacional em que direcionaram suas energias a
autorreflexao critica, a contestacéo e a resisténcia nao estdo isolados da sociedade,
nem devem se moldar para tal.

Mesmo que educados para ndo seguir cegamente o coletivo, os professores
devem ainda assim, preparar os estudantes para a vida no mundo, na sociedade.

Adorno afirma que “A educacgao seria impotente e ideoldgica se ignorasse o objetivo
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de adaptagcdo e nao preparasse os homens para se orientarem no mundo’
(Adorno,1995, p.156).

Isso, em um primeiro momento, parece contraditério com os ideais dele que
foram comentados anteriormente, todavia, ndo o €&, pois, para um individuo pensar a
sociedade, ele precisa entendé-la e para transforma-la, precisa primeiramente se
situar nela. Existe ai, portanto, na teoria do Adorno, uma linha ténue que deve ser
cuidadosamente levada em consideracdo, a de preparar os individuos para a
autonomia, aliado ao cuidado de ndo os preparar para 0 isolamento por serem
“‘emancipados”. Adorno afirma que a educacao seria impotente se ignorasse o objetivo
de adaptacédo a sociedade, todavia, seria igualmente questionavel, se tal educacao s6

formasse pessoas bem ajustadas:

N&o devemos, pois, permitir uma educacdo fundamentada na crenca de
poder eliminar o individuo, no sentido de individualidade, ou seja, das suas
gualidades pessoais. como também nao devemos considerar possivel uma
orientacdo no mundo sem adaptacdes. Adorno diz sobre essa ambiguidade
apontada que ...] talvez ndo seja possivel supera-la no existente, mas
certamente ndo devemos nos desviar dela’ (Adorno, 1995, p.156).

Em suma, para Adorno, a educacédo deve estar comprometida com a formacéao
de um individuo critico e autbnomo, capaz de resistir as influéncias externas e pensar
de forma reflexiva sobre a sociedade em que vive. A educacao ndo deve ser vista
apenas como um meio para a aquisicdo de conhecimentos técnicos e habilidades
praticas, mas sim como um instrumento fundamental para a construcdo de uma

sociedade mais justa e igualitaria.
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3. A IDEIA DE EMANCIPACAO EM ADORNO

No capitulo anterior, compreendemos a respeito da concepc¢édo adorniana de
educacado. Entendemos que, para ele, o educar deve ser um processo que conduz a
emancipacao do individuo. Como vimos mais detalhadamente, Adorno entendia que
a educacédo ndo deve ameacar o contetdo ético do processo formativo em funcao de
sua determinacao social.

Partindo, pois, do principio da educacdo como pilar fundamental para a
formacao de individuos emancipados, pairamos sobre uma questédo-chave, o que viria
a ser essa “emancipac¢ao” que Adorno teoriza e que, segundo ele, deveriamos buscar
desenvolver em nos ou ser esta o fim de nossos processos educacionais?

Vejamos, primeiramente, o que diz o Dicionario Aurélio da Lingua portuguesa
a respeito do conceito de emancipagdo, para entdo, apos observarmos de modo
amplo sua definicdo, percorrermos por fim o caminho da teoria adorniana para com
este conceito.

O dicionario Aurélio apresenta a seguinte definicdo: “Emancipacao “[Do lat.
emancipatione] S. f. 1. Acdo ou efeito de emancipar(-se). 2. Alforria, libertagéo.”.

Segundo a defini¢do supracitada, o conceito de emancipacéo esta relacionado
a uma ideia de libertacéo, cujo resultado decorre de uma agéo. Tendo em vista esse
ponto, cabe a nés nos questionarmos libertacdo de qué? E qual € o efeito ou causa
necessaria para que ocorra esta libertacdo? Ao responder estas questdes, teremos
como produto final, o conceito de emancipacéo de Theodor Adorno.

Vejamos, se emancipacdo é sinbnimo de libertacdo, podemos entender o
oposto de tal termo, o seu antbnimo, como algo que restringe a liberdade de fato, que
tenha uma tendéncia alienante ou mesmo algo que denote dependéncia. Portanto,
seguindo esta cadeia légica, ndo se nasce emancipado, se torna. Logo, o estado
natural do individuo que ainda nao se tornou emancipado €, em termos mais objetivos,
um estado de prisdo. Sendo assim, individuos ndo emancipados sdo sujeitos que
estdo em algum nivel de estado de privagéo, ainda que em vias de fato, no sentido
fisico, sejam pessoas livres. Entdo, qual seria este estado de aprisionamento que
antecede o individuo que se tornou emancipado?

Theodor Adorno acreditava que existem formas de opresséo e alienacdo que
impedem os individuos, no geral, de desenvolver sua verdadeira individualidade e

liberdade. Ele afirmava que a sociedade industrial moderna criava uma cultura de
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massa que homogeneiza os individuos e os afasta de sua verdadeira natureza
humana, que os impede de pensar e agir de forma autbnoma. O individuo nao
emancipado esta preso a sociedade industrializada e as suas formas de dominacéao,
como a uniformizacdo cultural e a ideologia do consumo, por exemplo. Segundo
Adorno, tais pessoas estdo alienadas de si mesmas, de suas emocdes e capacidade
de agir criticamente; presas em um estado de ma consciéncia. S840 sujeitos que se
tornam instrumentos passivos da ordem social. Eles precisariam, por sua vez, ter uma
libertacdo da sua consciéncia e passar a perceber e compreender as estruturas
opressivas da sociedade, desenvolvendo uma postura critica e reflexiva em relacéo a
elas, ou seja, uma postura de resisténcia. E €, pois, a esse processo de superacao,
que Adorno chamard de Emancipacdo. Emancipacao é, portanto, uma ruptura da
mentalidade do individuo em relacdo ao meio em que este esta inserido, nos mais
variados contextos. Tal ruptura consiste na busca por uma consciéncia critica,
autdbnoma e reflexiva.

Adorno (1965, p. 156) definira Emancipag¢do da seguinte forma: “De um certo
modo, emancipagéo significa 0 mesmo que conscientizagéo, racionalidade”. Todavia,
apesar desta definicdo objetiva, o proprio autor reconhece que o conceito e ideia de
emancipacdo ainda é demasiado abstrato. Ainda assim, € em busca dessa
emancipacao que os individuos deveriam, pois, se inclinarem. Todavia, como fardo
isso, se o estado de privacao que antecede a emancipacdo comumente € um estado
de conforto para os individuos, menos arduo e mais feliz (mesmo sendo de
heteronomia e alienacdo) em contrapartida, a busca pela emancipacdo, que é
justamente a saida de um estado de inércia do individuo em dire¢cdo a um desconforto
para alcancar tal consciéncia critica? Este desejo parte do proprio sujeito ou advém
de estimulos externos?

Adorno nao acreditava que a emancipacdo possa ser alcancada puramente
por esfor¢os individuais, devido ao individuo estar em um estado de incompativel
menoridade!. Ao contrério, ele enfatiza a importancia de estimulos externos, como a

critica social, a conscientizacdo das condi¢cdes alienantes e a resisténcia coletiva

1 Conceito cunhado por Immanuel Kant para se referir a incapacidade de alguns individuos fazerem
uso de seu entendimento sem a dire¢cao de outro individuo. Sendo o homem o proprio culpado dessa
menoridade se a sua causa nao estiver na auséncia de entendimento, mas na auséncia de deciséo e
coragem de servir-se de si mesmo sem a direcdo de outrem (Kant, 2005, p. 115).
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contra formas de opressao e exploracdo, que comumente ndo chegam a ser nem
percebidas pelo individuo.

Em outras palavras, Adorno sugere que a emancipacdo requer uma
transformacdo social e cultural mais ampla, na qual os individuos trabalham
coletivamente para desafiar e mudar as estruturas de poder e as condi¢cdes sociais
que perpetuam a heteronomia e a alienagdo. Isso pode envolver formas de
resisténcia, organizacdo politica, educacdo critica e engajamento cultural que
promovam a autonomia e a liberdade individual e coletiva. Em suma, o estado que
leva a emancipacao é um estado de acéo, ndo confortavel, todavia, que € realizado
pelo coletivo, por estimulos e incentivos e que nao parte da Unica e exclusiva decisao
de um individuo.

A partir desse entendimento, podemos ver 0 qudo é necessaria e importante a
guestao da educacéo critica para a emancipacédo, pois esta é um estimulo externo e,
dos citados acima, um dos mais fortes para ajudar nesta causa, pois resisténcia,
engajamento cultural ou mesmo organizacao politica em prol de uma transformacéo
social s6 sao possiveis ap0s o florescimento das sementes plantadas pela educacao.
As mudancas para a emancipacado do ser nascem primeiro na mente, no campo das
ideias, para posteriormente se tornarem acdes.

A emancipacao é, portanto, resultado de uma educacdo fundamentada no
senso critico, no estudo verdadeiro e, principalmente, € derivada de uma vontade de
poténcia que envolve a dedicacdo ao autoconhecimento e a autoformacéo critica,
antagOnica aos coletivos que ndo questionam o social em que estdo inseridos, é um
processo de libertacdo da subjetividade autbnoma, capaz de pensar criticamente e
resistir a influéncia massificadora da sociedade burguesa e, de acordo com Adorno,
sendo fundamental para a constru¢cdo de uma verdadeira democracia.

Adorno ir4 pontuar por diversas vezes em seus debates, como em Educacéao e
Emancipacéo, que a base para alcancarmos a emancipacéo estaria fundamentada na
necessidade de mudanca do modelo escolar, uma vez que o processo educacional &
de extrema importéancia na influéncia para o esclarecimento.

Em decorréncia disto, para ndo cometermos anacronismos em relagdo ao
nosso modelo educacional atual, precisamos nos situar a época de Adorno. Hellmut
Becker, diretor do Instituto de Pesquisas Educacionais da Sociedade Max Planck em
Berlim e interlocutor no debate com Adorno, pontua que as escolas eram estruturadas

em uma triplice segregacionista:
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No fundo ndo somos educados para a emancipacdo. Pensando na simples
situacdo da estruturagédo triplice de nossa educacdo em escolas para 0s
denominados altamente dotados, em escolas para os denominados
medianamente dotados e em muitas escolas para 0s que seriam
praticamente desprovidos de talento, encontra-se nela ja prefigurada uma
determinada menoridade inicial (Becker, 1962, p.186).

Para Becker, esse modelo estrutural deveria ser demolido e superado por meio
do esclarecimento, pois priorizava o falso conceito de talento, categorizando assim os
estudantes. Ele acreditava que deveria haver uma oferta formativa bastante
diferenciada e mdultipla em todos os niveis, transitando da pré-escola, até o
aperfeicoamento final, o que, segundo ele, possibilitaria “0 desenvolvimento da
emancipacdo em cada individuo, o qual precisa assegurar sua emancipacao em um
mundo que parece particularmente determinado a dirigi-lo heteronomamente”
(Becker, 1962, p.187).

Adorno também enfatiza a necessidade de uma mudanca estrutural no modelo
pedagogico-escolar, citando a respeito da prépria literatura pedagogica, a qual deveria
ser uma base para condicionar e guiar a emancipacéo, entretanto, ndo era. E até hoje
ndo o é. Pelo menos, no que tange a literatura escolar do nivel basico. Adorno dir4
que: “...] mesmo na literatura pedagogica ndo se encontre essa tomada de posicao
decisiva pela educacdo para a emancipacdo, como seria de se pressupor — 0 que
constitui algo verdadeiramente assustador e muito nitido” (Adorno,1995, p.188-9).

Adiante, neste mesmo didlogo, ele dira que, no lugar de emancipacao, na
literatura escolar, o que ele encontrou foi uma ontologia existencial de autoridade, de
compromisso ou outras abominaces que corroboram para sabotar o conceito de
emancipacao, atuando assim ndo s6 de modo implicito, mas explicitamente contra 0s
pressupostos de uma democracia.

Isso por sua vez tem um peso gigantesco, pois as instituicdes educacionais sao
responsaveis por perpetuar um sistema de pensamento dominante que molda a
consciéncia individual e assim refor¢ca o conformismo. A escola, no mundo capitalista,
tem como unico proposito adaptar os individuos as formas existentes de dominagéo
social, desenvolvendo um conjunto de papéis e valores sociais, cujo objetivo € a
constituicdo de sujeitos adaptados a ordem social, econémica e politica

Esse quadro, tanto no que tange a estrutura das escolas, em sentido de
segregar os alunos por seus dotes, tanto no que se refere a literatura escolar e plano
de ensino, ndo é algo que ficou para a Alemanha de Adorno e Becker e 0 seu tempo,

todavia, é algo que é extremamente atual e vigente nas nossas escolas, por mais que
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nao seja — no sentido da separacdo por classes — algo de afirmacao publica. Fato é
gue atualmente também ndo caminhamos para o0 esclarecimento ou emancipacao,
pois assim como temia Adorno, a emancipacdo estd ameacada pela
instrumentalizag&o da cultura e da educacao. Todavia, com tudo isso, a emancipacao
€ um caminho possivel. Adorno dird que: “A Unica concretizagdo efetiva da
emancipacao consiste em que aguelas poucas pessoas interessadas nessa direcao
orientem toda a sua energia para que a educacdo seja uma educacdo para a
contestagao e resisténcia” (Adorno, 1995, p.200).

Sendo, pois, este um “requisito” para alcangcarmos a emancipagao, o de
canalizarmos nossas energias em prol de uma educacao critica e reflexiva, que
estimula o pensamento individual, aliada a uma mudanca estrutural, devemos nos
perguntar, qual ferramenta ird contribuir para a constru¢do dessa educacao, que é um
dos principais meios pelo quais essa ideologia cultural, da emancipacdo, sera
perpetuada?

Pudemos ver no que fora explanado até entdo do pensamento de Adorno sobre
educacdo e emancipacao, que 0 que preconiza sua teoria e ideais, que é também a
ferramenta e resposta a pergunta supracitada, € uma espécie de chamado a Filosofia.
Pois a Filosofia é este instrumento, se assim podemos chamar, que ira ajudar a
restaurar a aptidao dos individuos para a experiéncia através do pensamento dialético,
que ajudara a questionar os pressupostos da racionalidade dominante e que também
incentivard a busca ao resgate das dimensdes esquecidas ou reprimidas da
experiéncia humana.

O proprio Adorno destaca a importancia da Filosofia para o processo de
Emancipacéo ao ressaltar que a critica filosofica é essencial para a formacédo de uma
consciéncia critica e autbnoma. Ele argumenta que a Filosofia tem o papel de
guestionar as estruturas sociais e culturais vigentes, desvelando as contradicbes e
falsidades presentes na sociedade, e assim contribuindo para a formacao de
individuos capazes de resistir a manipulacéo e buscar a emancipac¢ao, como também
de desafiar as formas estabelecidas de pensamento e de investigar as contradi¢cdes e
alienacgdes presentes na sociedade moderna.

Em suma, ele defende uma abordagem filos6fica que ndo se contenta com
respostas faceis ou simplistas, mas que busca a complexidade e a profundidade na

analise dos problemas humanos e sociais. Como ele mesmo disse: “[...] A educagao
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tem sentido unicamente como educacao dirigida a uma autorreflexao critica” (Adorno,
1995, p.132).

Partindo do entendimento acima, podemos afirmar com veeméncia que a
Filosofia € fundamental para nos tornarmos emancipados. Sendo, pois, a Filosofia um
campo de estudo que nos auxiliard no nosso desenvolvimento pessoal, devemos nos
questionar, portanto, como é o ensino desta disciplina na base da formacdo do
cidadao, a escola. Sera que esta € apenas mais uma disciplina especifica no meio de
tantas outras? O conteudo ensinado de Filosofia nas escolas de Ensino Médio é
contextualizado apenas dentro da historia da Filosofia, sem o fator “filosofar” acrescido
ou o filosofar é ensinado fora do contexto da histdria da Filosofia? A Filosofia que
vemos no ensino meédio € estudada com o foco nos vestibulares ou com o foco no
desenvolvimento dos estudantes enquanto cidadaos, corroborando para a
emancipacao destes? Pois, como dird Adorno (1965, p.58): “A filosofia s6 faz jus a si
mesma quando € mais que uma disciplina especifica”.

Buscando responder a essas perguntas e entender o contexto em que esta
inserida a Filosofia nas nossas escolas, que iniciaremos o préximo capitulo a respeito

da docéncia de Filosofia no Ensino Médio.



22

4. A DOCENCIA DE FILOSOFIA NO ENSINO MEDIO NO BRASIL

A docéncia de Filosofia no Ensino Médio no Brasil existe desde o periodo
colonial e possui uma histéria marcada por desafios e transformacdes significativas
ao longo do tempo. A presenca da disciplina no curriculo escolar brasileiro sempre
teve grandes dificuldades para ter um lugar estavel, tendo seu lugar quase sempre
irregular e sujeito a mudancas politicas e educacionais. O professor Manuel Carrilho

constata a respeito disto:

E que, se ha disciplina cujo estatuto tenha variado no conjunto dos curricula
escolares, surgindo ora pletérico e dominante em relacdo as outras
disciplinas, ora encurralado e em quase desaparecimento, essa disciplina é
a filosofia. E poucas disciplinas terdo também suscitado tantas discussfes e
debates sobre o seu nivel de inser¢éo, o seu tempo de leccionacdo escolar,
e, sobretudo, os seus conteudos e objetivos (Carrilho, 1987, p.25).

Fato é que ndo sabemos se nos proximos anos a Filosofia continuara presente
nas grades curriculares das escolas, quanto tempo devera ter nas aulas semanais,
quais sdo os conteudos que o professor devera obrigatoriamente lecionar (pois
também nao ha uma liberdade nesse sentido para o docente). Este é o cenério da
Filosofia nas escolas, sempre de inconstancia.

Ainda assim, ao longo do século XX, a Filosofia estava comecando a ocupar
um lugar central no curriculo do Ensino Médio brasileiro, desempenhando um papel
fundamental na formacé&o dos jovens e na promoc¢ao do pensamento critico e reflexivo.
Todavia, periodos de instabilidade politica, a exemplo do regime militar, corroboraram
para um cenario de incerteza e marginalizacdo para a disciplina, com reducao da
carga horaria e exclusdo dela em muitos curriculos escolares. A partir dos anos
seguintes, a presenca da Filosofia no Ensino Médio tornou-se variavel, sujeita as
politicas educacionais adotadas em diferentes estados e municipios. Em alguns
lugares, a disciplina era mantida como obrigatéria, enquanto em outros era relegada
a um papel secundario, optativo, quando nédo retirada completamente da grade
curricular.

Com todas as intempéries, atualmente vivemos no ensino meédio,
exclusivamente no que tange as escolas publicas, um periodo muito melhor do que,
por exemplo, o0 que viviamos em meados dos anos 1970, em que sequer tinhamos
filosofia para este tipo de escola, uma vez que a filosofia estava restrita apenas as

escolas da elite; ou mesmo em 1971, quando foi inserida nos curriculos escolares, de
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acordo com a lei n. 5.692, todavia, de maneira optativa. Quadro esse que piorou em
1978, quando a filosofia foi completamente eliminada do ensino médio, reascendendo
aos curriculos novamente apenas em 2008, de maneira obrigatdria, sancionada de
acordo com a lei de nimero 11.684.

A obrigatoriedade do ensino de Filosofia contribuiu para ampliar o acesso dos
estudantes a conhecimentos filoséficos e para estimular o debate e a reflexdo sobre
temas éticos, politicos, sociais e culturais relevantes. Evidentemente que a
implementacgéo efetiva da Lei n® 11.684 e o impacto do ensino obrigatério de Filosofia
podem variar de acordo com diferentes realidades locais e condi¢cdes educacionais.
Questdes como a formacdo dos professores, a infraestrutura das escolas e o0 apoio
institucional também desempenham um papel fundamental na qualidade do ensino de
Filosofia e no seu alcance junto aos estudantes.

Portanto, embora a obrigatoriedade do ensino de Filosofia represente um
avanco importante, ainda ha desafios a serem enfrentados para garantir a eficacia e
a relevancia do ensino filoséfico na educacdo brasileira. Como afirmamos
anteriormente nos paragrafos acima, inicialmente o ensino de filosofia estava
reservado a elite da nossa sociedade, como também pontuara a professora Lidia

Maria Rodrigo:

[...] tradicionalmente, o saber filoséfico pertence as formas eruditas de cultura,
um saber refinado, exigente do ponto de vista teérico, elaborado de forma
complexa, e que, portanto, em principio, ndo esta ao alcance de todos, mas
apenas dos sabios, especialistas ou iniciados na area (Rodrigo, 2009, p.2).

No entanto, ndo podemos ignorar que, no periodo em que a filosofia esteve
ausente da escola, o ensino médio foi sofrendo grandes mudancas, dentre elas o
crescimento de estudantes que, em outro momento ndo tinham acesso a esse grau

de ensino, devido condigdes sociais, culturais, etc. Como bem afirma Maria Rodrigo:

Mesmo que a educacd@o universal permaneca um ideal ainda distante, a
massificagdo do ensino médio tornou-se um fato a partir das Ultimas décadas
do século passado, quando estratos sociais menos privilegiados passaram a
ter acesso a esse nivel de escolarizagdo (Rodrigo, 2009, p.9-10).

N&o estando aquela época ao alcance de todos, quando passou a estar, a
Filosofia enfrentou uma grande questao e desafio que é presente até hoje: como deve
ser 0 ensino de Filosofia para uma escola de massa? Como disseminar em larga
escala, um saber que outrora era restrito a especialistas e que agora exige uma

democratizacao dele?
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Muitos filésofos eram (e alguns sao até hoje) contra o ensino de filosofia para
as escolas de massa, pela complexidade inerente que possui esta area, por
acreditarem que, com isso, ocorreria uma banalizagéo da filosofia, por argumentarem
que existe uma deficiéncia presente nos estudantes do ensino médio, no que se diz
respeito a aspectos linguisticos, logico-conceitual, culturais, entre outras questdes.

Mario de Pasquale dir4 a este respeito:

Parece-me poder observar entre os filésofos hoje a presenca de uma grande
ambivaléncia: por um lado mantém a esperanca iluminista de ver na difuséo
da filosofia um meio poderoso para realizar a saida da menoridade, ndo s6
para grupos restritos de intelectuais, mas para toda a humanidade, ou ao
menos para aquela parte da humanidade que pode usufruir de uma
instrumentagdo de massa; por outro lado, estrutura-se, talvez de modo
inconsciente, de forma idealizada e racionalizada, a resisténcia a
“democratizacéo” da filosofia. (s/d. a, apud Rodrigo, 2009, p.18)

Todavia, partindo do pressuposto aristotélico na Metafisica e tomando-o como
verdadeiro, de que todos os homens, por natureza, desejam conhecer, temos na
escola, independentemente de classe social e da quantidade de alunos que se tenha
no ensino secundario, estudantes que desejam conhecer, aprofundar o seu
conhecimento das coisas e estabelecer seus fundamentos dentro de uma
cosmovisdo; e a filosofia é a ferramenta que ira contribuir com isto, para a saida da
menoridade a emancipacdo, mesmo nao sendo uma tarefa facil, como argumentara

Michel Tozzi:

E uma tarefa dificil, e até mesmo uma aposta, querer ensinar & massa dos
alunos uma disciplina por muito tempo reservada a uma elite escolar. E isso
numa conjuntura em que a relagdo dos alunos com o saber escolar é
problematica, saturada por um utilitarismo limitado, compelida por uma
situacdo econdmica e social degradada (Tozzi, 1999, apud Rodrigo, 2009,

p.11).
Diante dos desafios enfrentados e frente ao cenario atual dentro das escolas,
o docente precisa entender que a filosofia € um direito de todos e ndo mais o privilégio
de alguns. Em detrimento disto, a filosofia disseminada em larga escala pleiteia a
necessidade de ser traduzida em versdes simplificadas e talvez até mesmo a traducéo
dos problemas filoso6ficos em termos simples, tanto quanto o seu repertério conceitual.
E o ensino de filosofia no ensino médio atualmente (por muitas das vezes) se
enguadra nessas caracteristicas. Motivo este também pelo qual muitos se posicionam

contra o ensino de filosofia para as massas. Todavia, a simplificacdo didatica, dira
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Lidia Maria, ndo afeta o saber filosofico enquanto tal, mas apenas seu ensino ou forma

de difusdo. Em que a este respeito Pasquale afirmara:

Por acaso devemos nos envergonhar de traduzir em termos simples, para
guem quer que queira aprender, os grandes problemas filosoficos da vida?
Devemos por acaso nos envergonhar de oferecer aos nossos alunos o
arsenal dos fildsofos para discuti-los e elaborar estratégias de modo criativo,
livre? (Pasquale, s/d.a, trad. por Lidia Maria, 2009).

Sendo assim, a necessidade de posicionar a filosofia em um contexto que a
torne acessivel ao senso comum, especialmente no que se refere aos seus termos
mais simples, é necessaria e requer uma especificacdo e qualificacdo das distintas
formas ou niveis de abordagem da area. A filosofia no ensino médio, portanto, pleiteia
apenas uma participacdo em uma forma cultural, visando a criticidade minima e a
emancipacdo (mesmo parecendo um fim distante, analisando o cendrio escolar como
um todo). Em suma, o ensino da filosofia no nivel médio ndo pretende formar fildsofos
profissionais, se assim podemos categorizar, antes, pretende desenvolver a
autonomia intelectual, a identidade social e consciéncia critica do aluno perante o
mundo, como ira pontuar o professor Franklin Leopoldo: “A filosofia tem uma fungéo
de articulacao cultural e, ao desempenha-Ila, realiza também a articulacéo do individuo
enguanto personagem social” (Silva, 1992, p.159).

Relativo a essa questdo supracitada, nos préprios Parametros Curriculares
Nacionais (PCN), no que tange ao ensino de Filosofia, é recomendado que ainda que,
mesmo partindo dos conhecimentos académicos, 0s professores evitem o0
academicismo, tendo em vista a realidade dos alunos e o baixo nivel literario que
temos no nosso pais. No terceiro anexo dos parametros sobre filosofia € pontuado
qgue “[...] nem se pode ter a veleidade de pretender formar fildsofos profissionais e nem
se deve banalizar o conhecimento filoséfico. Ambos os equivocos esvaziam o sentido
e invalidam a pertinéncia da Filosofia no Ensino Médio” (Brasil, 2005, p.52).

A luz das discussdes apresentadas, torna-se evidente que o cenario da
docéncia de filosofia no ensino médio é bem desafiador, inconstante no que envolve
a sua presenca nos curriculos escolares, requerente de ser adaptada as condi¢cbes
sociais e culturais dos alunos, sem que perda a sua esséncia e nivel de abstracao,
como também é alvo de resisténcia até mesmo dos préprios especialistas em filosofia,
em relagdo a sua aproximagdo com o homem comum, com a democratizagdo desse
ensino. Todavia, esses sdo apenas alguns desafios que o ensino de filosofia no nivel

médio enfrenta veremos com mais detalhes alguns outros no subtépico seguinte.
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4.1 Desafios do ensino de filosofia no ensino médio

O primeiro desafio de grau maior que a Filosofia enfrenta antecede questdes
didaticas ou quaisquer outras do género, € um desafio oriundo da proépria legislacao,
da Lei de Diretrizes e Base da Educacao Nacional, quando esta coloca a filosofia em
uma perspectiva instrumental para o ensino médio, onde dita que a filosofia devera
oferecer os “conhecimentos filoséficos necessarios ao exercicio da cidadania” (art.36,
inciso 1°). Do ponto de vista central do que discutimos até entdo, embora louvavel em
seus objetivos, essa definicdo da LDB limita, atrapalha e abre espago para algumas
problematizacdes. Afinal, ndo é qualquer filosofia que a lei determina que esteja
presente nas escolas de ensino médio. E mais, 0 que se configuraria como
"conhecimentos filosoficos necessarios" ao exercicio da cidadania? Como garantir
que o ensino de filosofia seja critico e reflexivo e ndo apenas um instrumento para a
transmissao de contetdos pré-definidos?

Para além de defini¢cdes abstratas, € fundamental considerar o papel da filosofia
na formacdo de cidad&os criticos e autbnomos. A filosofia ndo se resume a um
conjunto de conhecimentos estagnados ou uma “formula para a cidadania”, apesar de
surtir muito em seus efeitos, todavia, se enquadra em um processo continuo de
guestionamento e reflexdo sobre o mundo. Nesse sentido, o ensino de filosofia deve
estimular o desenvolvimento de habilidades como o pensamento critico, a
argumentacdo, o autoconhecimento e, até mesmo a empatia, para compreensao da
perspectiva do outro, da valorizacdo da diversidade, do didlogo intercultural, etc. O
professor Silvio Gallo vai mais além em suas afirmacdes no que tange a esse desafio

que a filosofia enfrenta nas escolas, afirmando que:

[...] quando uma instituicdo opta por incluir filosofia em seu curriculo ou
guando uma politica educacional dispde sobre a inclusdo da filosofia nos
curriculos escolares, isso se faz em nome de uma certa filosofia e em nome
de certas inten¢bes para com a filosofia. (Gallo, 2012, p.27)

Ou seja, a filosofia, normalmente, ndo esta inserida na escola de “maneira
livre”, com um fim em si mesma, mas esta enquadrada dentro de um plano redigido
sob fins politicos. Gallo (2012) argumenta que “quando esta na escola, a filosofia ali
estd para atender a determinados interesses, para cumprir uma necessidade

‘ideologica’ (p.27). Este &, portanto, o primeiro desafio, ensinar uma filosofia que faca
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sentido e contribua para o cotidiano do aluno, sem que se distancie das propostas
educacionais das leis e diretrizes e bases da educacéao brasileira.

Na docéncia de Filosofia no ensino médio a faixa etéria dos alunos também
pode ser colocada como um desafio. A idade dos estudantes desse nivel de ensino
costuma variar entre quinze a dezessete anos de idade no ciclo comum; porém,
existem excecdes a essa faixa etaria. E, por qual razao este € um desafio e um dado
importante para n0s?

Vejamos, a Filosofia tem um papel importantissimo na formacg&o de um sujeito
critico na sociedade, uma vez que ela nos ajudara a pensar o mundo ao nosso redor,
a indagarmos o sentido do real, a refletirmos acerca da pdlis, da politica, ética, moral,
metafisica e outras questdes que sdo, desde os tempos antigos, discutidas com
veeméncia. Temas estes essenciais, ricos e necessarios para a formacao do carater
de um individuo. Aqui, entdo, reside a resposta para o porqué conhecermos a faixa
etaria dos estudantes do ensino médio é importante e porque também é um desafio
para os professores. Pois, é aos adolescentes que estdo em transi¢cao da fase infantil
a iminente fase adulta de suas vidas que a Filosofia ser4 apresentada. E, talvez, seja
também o Unico periodo de suas vidas em que ouvirdo falar da Filosofia com mais
afinco e profundidade, seja por uma obrigacéo curricular da escola ou por ser uma
disciplina que tem suas reduzidas questfes presentes em alguns vestibulares e no
Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM).

A fase da adolescéncia é conhecida comumente como um periodo de
amadurecimento, de desenvolvimento de uma cosmovisdo, de descobertas
relacionadas ao autoconhecimento, ambiguidades e muitas duvidas também, as
principais delas envolvendo identidade, profiss&o, vida sexual, carreira e propésito. E
uma etapa da vida tipica do desenvolvimento do jovem de nossa sociedade. Todavia,
a questao maior €: Esta massa de jovens estudantes estaria interessada por Filosofia?
Com tantas questdes que envolvem a si préprios “fora do campo abstrato”, teriam
tempo e disposicdo para pensar o mundo ao seu redor e questbes filosoficas
discutidas, na maioria das vezes, por “pessoas que ja morreram ha muito tempo”,
guando parece, para 0 senso comum, que a prioridade de suas vidas deveria ser
outra? Como, entdo, ensinar jovens com pressa de viver a filosofar? O professor
portugués Rui Gréacio Dias pontua que o contexto cultural do aluno do ensino médio é

antifilosofico, comentando que:
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Ndo tenhamos ilusBes: a nossa tarefa navega a contracorrente das
necessidades culturais dos nossos alunos. Nada neles ou, pelo menos, no
comum deles pede filosofia. Damos-lhes 0 que ndo querem, o que ndo podem
querer ja (é cedo demais), e ensinar filosofa, seja qual for a concepcéo que
deste ensino se tenha, é tentar criar um apetite que néo existe (Dias, s/d apud
Maria Rodrigo, 2009).

O escritor e filosofo Fernando Savater (2001) coloca a questdo do ensino de
filosofia e do processo de filosofar aos jovens sob uma perspectiva que tal ensino deve
se desencadear por meio de grandes temas, como a morte, a convivéncia, o tempo,
a beleza, a liberdade, etc., que devem ser tratados como problemas filoséficos do
nosso cotidiano.

Normalmente, os jovens estudantes do Ensino Médio dividem as disciplinas da
escola por afinco pessoal, em uma espécie de “Eu gosto de Matematica, mas prefiro
Educacao Fisica”, “Amo Historia, mas a professora faz a matéria ser cansativa”, “odeio
Fisica”, etc. Esse tipo de posicionamento ndo considera a importancia dos valores
intrinsecos que aquelas areas do saber possuem, todavia, limita-se a enquadrar as
disciplinas a sua subjetividade, como quem olha um cardapio em uma pizzaria e
escolhe aquilo que mais |he aprouver, sendo condicionado, claro, por seus gostos
particulares.

E com o entendimento destas questdes que passamos a compreender porque
€ tao corriqueira, por parte dos alunos, a pergunta “Para que serve a Filosofia?” nas
escolas, ndo enquanto uma duvida para um genuino debate subsequente, porém,
realmente para avaliar o grau de utilidade da filosofia, pois costumeiramente aquilo
gue nao possui aplicacdo pratica e imediata em suas vidas, tende a ser descartado.
E é sob esta Gtica e desafio que o professor de Filosofia do Ensino Médio trabalha.

O professor de filosofia do Ensino Médio encara diariamente um desafio
complexo: demonstrar a importancia da Filosofia para os jovens em um contexto onde
a sociedade valoriza crescentemente aspectos pragmaticos e utilitarios. Em que o
burnout, a pressa, a ansiedade por prazeres imediatos, etc., S0 vigentes e crescem
exponencialmente.

O filésofo Gilles Lipovetsky faz uma caracterizagdo do momento em que
vivemos atualmente na nossa sociedade, de um tempo “hipermoderno” afirmando
que: “Nasce toda uma cultura hedonista e psicologista que incita a satisfacao imediata
das necessidades, estimula a urgéncia dos prazeres [...] e coloca no pedestal o
paraiso do bem estar, do conforto e do lazer” (Lipovetsky, 2004, p.61). E nédo

podemos, necessariamente, atribuir juizo de responsabilidade aos
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adolescentes/jovens pela forma que a nossa sociedade se movimenta, pois, a medida
gue eles constroem um mundo assim, também sao frutos dele, do meio no qual estéo
inseridos. Portanto, cabe ao professor de filosofia, ndo se enquadrar a forma dos
NOsSsOos tempos para mostrar-se singular e distinto aos alunos, como mostrar também
caminhos opostos no meio do caos acelerado, expondo que o pensamento profundo,
a contemplacédo da vida e de questdes existenciais perpetuam-se de maneira vivida,
mesmo que o sistema, tecnologias e demais areas busquem desprezar e ocultar o
valor e a efetividade da Filosofia. Mesmo em concorréncia com um universo
acelerado, pois ndo temos como fugir disto e este € o cenario, como bem pontua
Gilles:

No universo da pressa, dizem, o vinculo humano é substituido pela rapidez:
a qualidade de vida, pela eficiéncia; a frui¢céo livre de normas e de cobrancas,
pelo frenesi. Foram-se a ociosidade, a contemplacdo, o relaxamento
voluptuoso: o que importa € a autossuperacao, a vida em fluxo nervoso, o0s
prazeres abstratos da onipoténcia proporcionados pelas intensidades
aceleradas. Enquanto as relagbes reais de proximidade cedem lugar aos
intercambios  virtuais, organiza-se uma cultura de hiperatividade
caracterizada pela busca de mais desempenho, sem concretude e sem
sensorialidade, pouco a pouco dando cabo dos fins hedonistas. (Lipovetsky,
2004, p.80-81).

A escola, por sua vez, € uma instituicdo que nao foge a regra dessa mudanca
cultural, pelo contrario, até se adapta a ela, quando torna a educa¢cédo um fim para o
mundo do trabalho e condiciona o conteddo dos seus curriculos a uma futura prova
de vestibular apenas e ndo a vida e ao viver. O professor Josef Pieper também ira
pontuar a respeito dessa questdo, argumentando que, a medida que a cultura
contemporanea se torna cada vez mais dominada pela mentalidade ‘utilitarista’, que
valoriza apenas aquilo que é pratico e util no contexto do trabalho diario e da producéo
material, a filosofia € vista como algo estranho, desnecessario e até mesmo
insustentavel. Dir&:

A filosofia adquire — necessariamente! — cada vez mais o carater do estranho,
do mero luxo intelectual, até do autenticamente insustentavel e do que nao
deve ser levado a sério, quanto mais a reivindicacdo do mundo do trabalho

cotidiano domina 0] homem de maneira exclusiva.
(Pieper, 2014, p.9)

Portanto, o professor de Filosofia do Ensino Médio deve estar pronto para
responder, sem grandes pretensdes, 0s porqués de os alunos precisarem conhecer e
até mesmo fazer filosofia. O docente €, pois, 0 segundo maior responsavel para ajudar

estes jovens nessa caminhada, o primeiro sendo eles mesmos. O que precisa
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realmente ficar claro para os estudantes é como os contetudos de filosofia podem se
mostrar significativos para eles e se inserir em um horizonte pessoal de experiéncias,
conhecimentos e valores no seu dia a dia.

Dentre esta bateria de desafios que o ensino de filosofia no ensino médio
enfrenta, poderiamos citar mais outras dezenas deles, transitando entre estrutura
escolar, vida do estudante fora da escola e até mesmo excesso de disciplinas nas
escolas de modelo integral, mas, vamos nos ater a apenas mais trés desafios, cujo
rompimento para com eles sé&o pontos fundamentais para construirmos um ensino de
filosofia e, consequentemente, uma educacdo emancipatoria.

O primeiro destes desafios diz respeito a propria formacao dos professores de
filosofia, ponto este bastante delicado para discorrermos aqui a respeito, todavia,
extremamente necessario. E sabido que, no meio académico, a formacéo do professor
de Filosofia se destaca pela sua profundidade tedrica, complexa e pela andlise critica
dos textos filoséficos. Todavia, quando tal professor se depara com a realidade da
sala de aula no ensino médio, percebe que existe uma lacuna entre as demandas
praticas do ensino com a formacdo académica que ele teve. Enquanto a formacao
universitaria enfatiza a analise textual e a interpretacao filoséfica, a pratica docente
demanda habilidades como planejamento de aulas, gestdo de sala de aula e
adaptacdo do conteudo filoséfico para uma linguagem acessivel aos alunos,
principalmente se levarmos em conta o nivel de abstracdo que possuem 0s conceitos
filosoficos. E nitido, portanto, que nessa transi¢céo do ambiente académico para a sala
de aula do ensino médio existe uma certa desconexdo entre os conhecimentos
tedricos adquiridos na universidade e as habilidades pedagdgicas necessarias para o
ensino eficaz da Filosofia.

O professor e escritor portugués Desidério Murcho, comenta a esse respeito
em seu livro A natureza da Filosofia e seu ensino, pontuando que isto que ocorre com
os professores de filosofia recém-formados se da porque as universidades se alheiam
altivamente do que acontece aos estudantes quando estes finalizam a licenciatura.
Ele afirma também sobre o funcionamento do ensino de Filosofia na universidade que,
mesmo sendo eficaz para o aluno durante sua formacgéo, tem pouco valor para ele
depois de formado, caso este pretenda lecionar no ensino secundario, pois, como
comentado no supracitado, comumente na universidade ndo aprendemos a ser
professores de Filosofia, pois, dirdA Murcho, que 0 que temos no ensino na

(194

universidade “é a repeticao acritica das palavras dos filosofos, das legides de
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comentadores de terceira categoria, das bibliografias com 30 anos. E o completo
desconhecimento do que se passa no mundo em termos de discussao filosoéfica”
(Murcho, 2002, p.4-5). A este respeito, complementara dizendo o seguinte sobre este

desafio para o ensino, que € a formacdo filoséfica universitaria:

As necessidades de um professor de filosofia do secundario sdo muito
diferentes do que se aprende nas faculdades. Nas faculdades aprende-se a
navegar a vela e sem bussola pelos comentadores dos fildsofos mortos.
Aprende-se a fazer comentarios de texto, baseados em trocadilhos e
parafrases. Mas ndo se aprende filosofia. Ergo, ensinar filosofia torna-se
extremamente dificil. A compreensdo dos problemas, das teorias e dos
argumentos da filosofia é turva: ha «problematicas ontologicas» e
«questdes éticas», mas os problemas tradicionais da ética e da filosofia da
religido, da epistemologia e da metafisica, ndo Ihes foram transmitidos nas
faculdades. Aprenderam a comentar, mas nao a pensar (Murcho, 2002, p.5)

Essa é, portanto, uma questdo que acomete, com bastante intensidade, o
ensino de Filosofia no ensino médio, pois a formacdo que precede este professor,
como vimos, tende a ser um tanto desconexa da realidade atual do mundo e,
principalmente, do adolescente/jovem do ensino médio. Sendo este um enorme
desafio.

Gallo (2012) comenta a este respeito também colocando que, em detrimento
da forma que se aprende filosofia na universidade, a tendéncia do professor recém-
formado é a reproducéo das experiéncias que, na condicdo de estudante, ele mesmo

vivenciou em sala de aula:

[...] Conhecemos quais sao as praticas dominantes no ensino de filosofia em
nossos cursos de graduacao: a analise e o comentario de textos, sem maior
empenho na filosofia como atividade criativa, por exemplo, como producéo
conceitual [...] E, claro, a tendéncia desse estudante, futuramente, quando
professor, sera a de reproduzir essa pratica reprodutora no ensino de filosofia
na educacéo béasica. (Gallo, 2012, p.131).

Cerletti (2009) também comentara sobre essa questdo da formacdo do
professor de filosofia, dizendo que desde o0 momento em que se comeca a ser aluno,
vai se aprendendo a ser professor e que, em certa instancia, o professor que se €, €
resultado do aluno que se foi, pois é através da experiéncia como aluno, que em geral
o estudante de filosofia vai conformando uma ideia do que significaria ser um “bom”
ou um “mau’” professor de filosofia. Para ele, ao se ensinar um tema filoséfico, também
se esta implicitamente ensinando como ensina-lo:

No processo de sua aprendizagem, eles foram constituindo-se como
estudantes, mas também como docentes, ja que, de maneira consciente ou
inconsciente, ao lado de alguns conteudos de filosofia, “aprenderam” diversas
formas de ensina-la. (Cerletti, 2009, p.59).
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Partindo entdo dessa ideia defendida por Cerletti e levando em consideracao
as pontuacdes que vimos anteriormente com Murcho e Gallo, se aprendemos a
ensinar filosofia com base em toda a nossa formacdo em seu conjunto (disciplinas
filoséficas, pedagdgicas, etc.), € um fato que, quando nos depararmos com a sala de
aula, busquemos replicar a maneira pela qual fomos ensinados, pois,
inconscientemente fomos construindo a ideia de que tal forma € como se deve ensinar
e apresentar tais conteudos filosoficos a estudantes. Todavia, € neste ponto que entra
o porqué a formacgé&o do docente em filosofia € um desafio, pois ndo se pode ensinar
filosofia aos jovens e adolescentes da escola da mesma forma que é ensinada na
maioria das universidades e faculdades de Filosofia do pais, pois isto seria o
equivalente a distanciar a Filosofia desses alunos e torna-la “chata” e praticamente
inacessivel, uma vez que, por um lado (nha universidade) temos jovens e adultos que
estéo interessados e dispostos em aprender Filosofia de fato, talvez fazendo daquilo
até mesmo sua profisséo. E, por outro lado (escola), temos adolescentes e jovens que
nao tém, comumente, 0 minimo interesse em saber o que pensou Immanuel Kant ou
que sistemas construiu Hegel, muito menos sobre as contribui¢cdes para a logica e
filosofia da linguagem que teve Gottlob Frege.

Portanto, segundo Cerletti, o fato é que “toda formacao docente inicial deveria,
ter como objetivo central que o estudante pudesse construir ou encontrar sua forma
de ser professor ou professora” (Cerletti, 2009, p.63). Ou seja, é preciso se aprender
a ser professor antes de sé-lo oficialmente.

Poderiamos até cogitar que ja se tem esse preparo nos cursos de licenciatura
das universidades, uma vez que o MEC determina diretrizes curriculares para tais
cursos e obriga que tais formacbes sejam complementados com conteddos
necessarios a formacgéao de professor, como também em média quatrocentas horas de
estagio obrigatorias. Nao seria essa formacdo complementar, portanto, a
oportunidade para se antecipar a sala de aula no ensino médio? Sim e nao!

E extremamente viavel e benéfica a atencdo do ministério com a formag&o
sélida para com o futuro professor, utilizando desses meios supracitados para articular
teoria e pratica, mas, por outro lado, tem um carater negativo, pois comumente o
estagio, por exemplo, é visto no final da graduacéo para se aplicar aquilo que foi visto
na universidade de uma forma que € destoante da aplicacdo que sera feita no ensino
meédio. E, também, no que se refere aos conteldos complementares que Ssao

ministrados especificamente a formacéo do professor, normalmente sdo aplicados da
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mesma maneira a todas as licenciaturas, sem carater ou direcionamento especifico a
cada area do saber. Por exemplo, € comum que a disciplina de Didatica seja
ministrada concomitantemente a alunos de diferentes cursos. Silvio Gallo comenta a
esse respeito dizendo que: “[...] € uma posigdo no minimo questionavel, por definir
uma especificidade no “ser professor’ que independe da area de atuagao, quando
cada area tem suas especificidades que implica um “ser professor” diferenciado”
(Gallo, 2012, p. 125).

Dessa forma, torna-se evidente que nos departamentos de educacédo a
formacdo pedagodgica tende a enfatizar mais a preparacdo do educador como um
todo, abordando contetdos que tratam da educacdo de forma geral, em detrimento
da formacdo especifica do professor na area em que atuara. A este respeito, Lidia
Rodrigo dird que as duas formacdes (especifica e pedagdgica) revelam deficiéncias
do ponto de vista da preparacdo do professor para enfrentar uma sala de aula,
exclusivamente as disciplinas pedagdégicas, que costumam estar em segundo plano
em relacdo as especificas, tendendo a estarem, de modo geral, muito desarticulada
da realidade escolar.

Em relagdo a formacgéo especifica, podemos, grosso modo, assinalar o
predominio de dois modelos de graduagdo, um construido com base em
cursos monograficos que privilegiam a formacdo do especialista ou
pesquisador, tratando a licenciatura como um apéndice ao bacharelado; outro
construido com base na pulverizac@o dos contetidos filosoficos num grande

namero de disciplinas, ministradas com base em manuais e bibliografia
secundaria (Rodrigo, 2009, p.66).

Percebemos, portanto, que os desafios que o ensino de filosofia enfrenta no
ensino médio comeca na propria formacdo do professor que, como vimos, é
comumente desconexa da realidade escolar. Ha outros pontos também referentes a
formacao do docente que poderiamos discorrer sobre, como a falta de estimulo ao
pensamento critico, limitacdes na transmissdo dos conteudos, desmotivacdo dos
colegas, baixa capacidade de inovagdo pedagdgica, entre outros, o que demandaria
muito mais espaco apenas para este topico, o que néo €é o foco desta pesquisa. Fato
€ que a solucdo para este dilema é clara: um professor de filosofia do ensino meédio
gue aspire a exceléncia educacional deve buscar conhecimento de forma autbnoma,
adquirindo uma formacao autodidata e buscando recursos bibliograficos relevantes.

Assim também dira Rodrigo:

Se quiser fazer um trabalho de qualidade, o professor ter4 de encontrar
formas de superar as deficiéncias de sua formacéo inicial, buscando cursos
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e eventos cientificos que propiciem um aprimoramento na area e,
principalmente, fazendo do estudo pessoal uma constante na sua vida
profissional (Rodrigo, 2009, p.67).

O ultimo desafio, entre os que debateremos aqui neste capitulo, diz respeito a
um grande fator dificultante para alcangarmos um ensino voltado para a emancipacao,
tendo a filosofia como uma ferramenta para tal finalidade, que é a reduzida carga
horaria das aulas de filosofia nas escolas de ensino médio.

No ensino médio regular, segundo estabeleceu o MEC, séo dedicadas de modo
geral no minimo 3.000 horas totais durante os trés anos de ensino. Ou seja, temos 0
equivalente a 1.000 horas de aulas por ano, sendo estas horas divididas entre todas
as disciplinas do curriculo. E, se levarmos em consideracdo o estabelecimento do
Novo Ensino Médio (que tem previsdo de implantacdo total até 2025) esta carga
horaria é dividida em no minimo 1.800 horas para as areas de conhecimento
obrigatérias e 1.200 horas para as disciplinas optativas, chamadas de formacao
itineraria, o que equivale a 600 horas anuais no minimo para a formacgéao obrigatoria e
400 horas destinadas ao itinerario formativo (areas que os alunos escolhem de acordo
com seus interesses e objetivos). Esses dados sdo extremamente importantes, pois é
no quadro das seiscentas horas anuais minimas que o ensino de Filosofia terd o seu
espaco, dividido comumente entre outras oito disciplinas obrigatérias que, no novo
ensino médio, é dividida por categorias como Linguagens e suas tecnologias, que
abarca portugués, inglés e arte; ciéncias da natureza, que compreende biologia,
quimica e fisica; mateméatica e suas tecnologias; e ciéncias humanas e sociais
aplicadas, que incluem histéria, geografia, sociologia e a prépria filosofia.

Levando em consideracdo que a distribuicdo do tempo de aula semanal para
cada disciplina ndo é igualitaria, ja subentendemos disto que a disciplina de Filosofia
€ uma das que mais ira sofrer com a pouca carga horaria de aulas, ndo excluindo,
claro, que € um desafio significativo para todas as areas do conhecimento, pois limita
a profundidade da abordagem e a capacidade de desenvolver habilidades criticas e
reflexivas de cada umas das disciplinas da formacdo obrigatéria, ndo apenas de
Filosofia.

Todavia, em média, a carga horaria de filosofia corresponde a apenas cento e
sessenta horas durante todo o ensino médio, claro que esta carga horéria ira variar a
depender das regifes do pais e do curriculo escolar, podendo até mesmo ser menos,

cerca de oitenta horas, ou mais, até duzentas e quarenta horas (o que € algo de uma
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ocorréncia extremamente dificil). No Brasil, o ano letivo tem cerca de duzentos dias (0
equivalente a quarenta semanas de aula) e € comum que as aulas tenham cerca de
guarenta e cinco a cinquenta minutos, com as aulas de filosofia variando entre uma
ou duas aulas por semana apenas, a depender da escola, regido, etc. Ou seja, em
sintese, o professor de filosofia do ensino médio tem por ano aproximadamente
guarenta aulas apenas; ou oitenta, se tiver duas aulas de filosofia na semana. Essa
caréncia de tempo limita o aprofundamento em conceitos complexos, a exploracao
critica de diferentes perspectivas e o desenvolvimento de habilidades essenciais para
0 pensamento autbnomo, que sao requisitos de uma educacdo para a emancipacao.
Sendo assim, devido a essa carga horaria reduzida temos consequéncias graves na
docéncia de filosofia para o ensino médio, como uma abordagem superficial de temas
profundos e complexos, oriundos da filosofia, o desenvolvimento incompleto de

habilidades filosoficas, uma visado reduzida da filosofia, etc.
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4.2 Os perigos do foco excessivo pelo ENEM

O Exame Nacional do Ensino Médio &, atualmente, a principal porta de entrada
dos estudantes a universidade/faculdade. Instituido desde 1998 com o obijetivo inicial
de avaliar o conhecimento dos estudantes que finalizavam o ensino médio, passou
por uma reformulagdo em sua metodologia em 2009 para ser um mecanismo de
acesso a educacao de nivel superior. Sendo uma das principais formas para este fim.

Partindo, pois, desse pressuposto, do ENEM como principal ferramenta de
acesso as universidades, € previsivel que as escolas se tornassem um local de
preparacao para este exame, até mesmo na educacao de nivel fundamental. E é
justamente esse ponto que pretendemos abordar mais profundamente aqui, pois a
educacdo que outrora preconizava a formacdo integral do individuo, buscando
desenvolver a areté2 ou mesmo que se preocupava em preparar o individuo para a
autonomia e pensamento critico, conduzindo-o para fora, como é o significado literal
da palavra educar, atualmente parece que a preocupacdo maior se tornou a prova do
vestibular.

A crescente énfase na preparacdo para o ENEM tem levado a uma visao
reducionista da educacdo, na qual o sucesso é medido principalmente pela
performance nesse exame. Isso pode resultar em um curriculo estreitado, no qual
apenas os conteudos diretamente relacionados ao ENEM recebem atencdo, em
detrimento de outras areas igualmente importantes do conhecimento. E comum
vermos professores justificando para os seus alunos o fato de ministrarem
determinados assuntos em suas disciplinas porque sao temas que comumente estao
presentes nas questdes da prova do ENEM e ndo porque deve ser um tema estudado
para o desenvolvimento pessoal, emancipacéo e formacao deles enquanto cidadaos
criticos. A questdo € mais séria e complexa do que parece porque se tivermos um
ensino voltado apenas para uma prova futura, estaremos caminhando em passos
largos para uma geracdo cada vez mais alienada no que tange os acontecimentos
geopoliticos e a sua propria capacidade de criar, se desenvolver, superar desafios,

conhecer a si mesmo, lidar com problemas de maneira racional, etc., uma vez que 0s

2 Areté é um conceito antigo grego que se refere a exceléncia ou virtude em todas as suas formas.
Originario do periodo helénico, o termo é central para a filosofia grega e é frequentemente associado
ao ideal de realizacdo humana plena. E comumente entendido como uma combinacdo de virtude,
habilidade, potencial maximo e exceléncia em todas as areas da vida.
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assuntos que sao estudados e 0 acesso ao conhecimento no geral possui uma unica
finalidade, a realizacdo de uma prova para o vestibular. Isto, fruto de um sistema
educacional que valoriza excessivamente as notas e testes padronizados,
transformando a disciplina em um mero instrumento de preparagédo para tal prova,
relegando a segundo plano a funcao primordial da educacéo. Reflitamos, portanto, em
como uma area como a Filosofia, que, como vimos anteriormente, dispde de pouco
tempo na carga horaria dos curriculos escolares, sofre ao acatar esse modelo de
ensino voltado a prova do ENEM. O que presenciamos é uma desvalorizacdo da
Filosofia ainda maior, pois, no préprio exame nacional do ensino médio, a disciplina
de Filosofia ndo tem mais do que cinco questdes, portanto, o ensino de Filosofia, sob
a sombra do ENEM, se torna refém de uma l6gica mercantilista que o transforma em
um produto a ser vendido aos alunos. A disciplina perde sua esséncia emancipadora
e se torna um mero conjunto de conteido a serem memorizados para alcancar uma
boa nota no exame. Os focos se estabelecem em torno dos resultados que se pode
alcancar ao decorar um conjunto de possiveis assuntos que tem potencial para estar
na prova; e isso ocorre em detrimento do desenvolvimento intelectual e humano dos
alunos, o que ocasionalmente também gera um ambiente de pressdo e ansiedade
excessiva, prejudicando o aprendizado genuino e a criatividade. Sendo assim, o
ensino de Filosofia se torna ineficaz, talvez ndo para se pontuar no exame do
vestibular, todavia, no que tange ao fato de ndo produzir resultados concretos para a
vida do estudante. Pois, como comenta Gallo (2012, p.30): “[...] Um ensino de filosofia
vale pelos efeitos que pode produzir’ ou, como ele mesmo comenta posteriormente

com mais profundidade:

Devemos apostar e investir na presenca de uma filosofia viva, produtiva e
criativa, ndo um arremedo de almanaque, algo como ‘Tudo o que vocé
precisa saber sobre filosofia’, mas o exercicio de uma filosofia viva, produtiva,
criativa € um ato de ‘educagdo menor’; € um ato de militAncia do professor,
gue se coloca para aquém e para além da ‘educagdo maior’ (Gallo, 2012,
p.28)

Sendo assim, essa forma de ensino, com extremo enfoque nos vestibulares
pode até ter suas justificativas, que normalmente giram em torno de uma preparagao
para o mercado de trabalho, todavia, esta justificativa ndo é valida e também nao
compete a realidade dos alunos pos formacao escolar, pois quando chegam a
universidade ou mesmo quando encaminhados diretamente para o mercado de

trabalho, grande parte desses estudantes tem deficiéncias relacionadas a sua
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formacdo como individuo sabem escrever a formula de Bhaskara ou dizerem quais
sao os principais elementos da tabela periodica, todavia, habilidades basicas, como
cultura geral, retorica, argumentacdo e habilidades interpessoais se mostram
extremamente carentes. Nao pretendo dizer com isso que um conhecimento
especifico deva ser priorizado em detrimento de outro, entretanto, o basico para a
formacéo do individuo néo é aceitavel que este ndo o tenha, como a capacidade de
construir um argumento seguindo uma cadeia logica, de ler e compreender o que se
leu, de se expressar de forma clara e concisa, etc.

A este respeito, de acordo com uma pesquisa divulgada pelo Instituto Paulo
Montenegro (IPM) e pela ONG Ac¢éo Educativa (2012), 38% dos estudantes do ensino
superior ndo dominam habilidades basicas de leitura e escrita, de acordo com o
Indicador de Alfabetismo Funcional (INAF). Um artigo mais recente, publicado em
2022, na SciELO, fez um levantamento e demonstrou também essas dificuldades de
escrita e leitura apontadas por alunos ingressantes do Programa de Formacao
Interdisciplinar (ProFis) da Unicamp, nos anos 2012, 2014, 2016, 2018 e 2020, curso
este de ensino superior proposto aos estudantes que concluiram o Ensino Médio,
particularmente em escolas publicas.

N&o pretendemos pontuar aqui que esta deficiéncia com que chegam os
calouros advindos das escolas as universidades seja, particularmente e
exclusivamente, devido a preparacao para o ENEM que as escolas fazem, todavia, o
enfoque exagerado nessa preparacéo € indubitavelmente um fator corroborante para
estas inabilidades supracitadas, pois, essa “obsessao” traz consigo muitos perigos
para a educacao em si, 0 que engloba o ensino de Filosofia.

Os perigos que esse foco excessivo para com o ENEM traz para o ensino de
filosofia sdo os mais diversos. A titulo de exemplo, podemos citar uma limitacdo na
pluralidade do pensamento, onde a Filosofia, que tem sua natureza reflexiva e critica,
se vé presa em um modelo rigido que limita o debate de ideias, o questionamento de
dogmas e a busca por diferentes perspectivas, por ter uma padronizacdo dos
conteudos e metodologias de ensino, ditada pelas diretrizes do ENEM; outro perigo
dessa énfase excessiva se trata do foco em contetdos especificos de filosofia em
detrimento de outros temas que seriam importantes para a formacao filoséfica dos
alunos, ocasionando uma visao fragmentada da filosofia e limitando o
desenvolvimento de uma compreensao profunda e abrangente da disciplina, isto

coloca uma pressao até mesmo nos docentes de filosofia, que pressionados a focar
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nos topicos que sdo mais diretamente relacionados ao exame, acabam por
negligenciar questdes filosoficas que seriam relevantes para a formacao do sujeito,
semelhantes a que pontuamos anteriormente; Um outro perigo é o enfoque na
memorizacdo dos conteldos, fatos e formulas por parte dos alunos, o que é quase
um ritual na preparacao intensiva para o ENEM, o que pode levar os estudantes a
abordarem a filosofia de maneira superficial, sem compreenderem verdadeiramente
0s conceitos e debates fundamentais da disciplina, uma vez que buscam absorver tais
conhecimentos para uma prova e consequentemente esquecé-los posteriormente a
ela.

O préprio Nietzsche faz uma critica ao sistema de ensino de filosofia nas
escolas médias e nas universidades alemas do seu tempo, pontuando que era um
ensino “enciclopédico”, que sem intencdo de cometermos anacronismos, € bastante

semelhante ao ensino do nosso tempo nas escolas. Vejamos na sequéncia:

[...] E agora, que se imagine uma mente juvenil, sem muita experiéncia de
vida, em que séo encerrados confusamente cinquenta sistemas reduzidos a
férmulas e cinquenta criticas destes sistemas — que desordem, que barbérie,
gue escéarnio quando se trata da educac¢éo para a filosofia! De fato, todos
concordam em dizer que ndo se é preparado para a filosofia, mas somente
para uma prova de filosofia, cujo resultado, ja se sabe, é normalmente que
aquele que sai desta prova — eis que € mesmo uma provagao — confessa para
si com um profundo suspiro de alivio: ‘Gragas a Deus, ndo sou um fil6sofo,
mas um cristéo e cidaddo do meu pais!’ (Nietzsche, 2003, p.212-13).

Parece-nos que essa descricdo dada por Nietzsche dos estudantes que
buscavam decorar os sistemas filoséficos para demonstrar o aprendizado em uma
prova e esquecer do que “aprendeu” logo em seguida € um quadro do cenario atual
do ensino de Filosofia voltado para o ENEM que, mesmo que ndo haja intencéo,
resulta em um desprezo dos alunos pela filosofia em si. Pois tal forma de ensino se
da pela reproducéo e nao é um ensino que trata da vida, porém, que é deslocado dela,

como pontua Nietzsche:.

Devem eles [nossos jovens] porventura aprender a odiar e desprezar a
filosofia? E se ficaria quase tentado a pensar nessa alternativa, quando se
sabe como, por ocasido de seus exames de filosofia, os estudantes tem de
se martirizar, para imprimir nos seus pobres cérebros as ideias mais loucas e
mais impertinentes do espirito humano junto com as mais grandiosas e as
mais dificeis de captar (Nietzsche, 2003, p.212-13).

Silvio Gallo comenta essa questao tomando como base a critica de Nietzsche
e associando-a a atualidade; todavia, ele a pontua como algo que tem um risco

iminente de ocorrer, caso as escolas definam um curriculo para a disciplina de
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filosofia. Lamentavelmente, ele foi profético em relacéo a isso, pois é exatamente a
nossa situacdo atual. Ele dira que: “[...] um dos riscos € justamente o0 de cairmos num
ensino enciclopédico, como aquele criticado por Nietzsche mais de 100 anos atras”

(Gallo, 2012, p.121). E que ndo é um risco pequeno:

[...] Algumas universidades tem introduzido provas de filosofia em seus
exames vestibulares, com um programa que abarca praticamente toda a sua
histéria. Dai para que as escolas de ensino médio definam um curriculo para
a disciplina de filosofia que seja um panorama histérico a ser descortinado
em um ou dois anos € apenas um passo. E penso que um ensino
enciclopédico como esse teria muito pouco a dizer ao jovem brasileiro,
levando a um desprezo pela filosofia (Gallo, 2012, p.121).

Portanto, sdo essas questdes, dentre outras que ndo caberiam no presente
trabalho, que tornam a “obsessédo” pelo ENEM nas escolas algo extremamente
perigoso para o ensino de Filosofia e a educacdo no geral, pois a filosofia se
transforma em um produto, a énfase do ensino se situa apenas nos resultados da nota
do vestibular e além do prejuizo ao aprendizado genuino, ocorre também uma
desvalorizagdo do papel do professor, o qual se torna um mero transmissor de
contelidos, ao invés de um facilitador do aprendizado e da reflex&o critica.

Com isso, ndo queremos anular aqui a importancia do ENEM para o jovem
estudante, afinal, esta € uma grande conquista, por ser 0 passaporte para o0 ensino
superior ou mesmo a conquista dos sonhos destes jovens no tocante ao se
desenvolver em uma determinada profisséo, o problema ocorre apenas quando tal
programa se torna um empecilho para um ensino que vise o desenvolvimento integral
do sujeito e a emancipa¢do deste individuo, pois a verdadeira emancipacdo dos
estudantes vai além do ser bem sucedido no ENEM, como pontuado anteriormente,
envolve o desenvolvimento de habilidades criticas, criativas e sociais que |hes
permitam enfrentar os desafios do mundo real e contribuir para a sociedade de forma
significativa. Uma educac¢do emancipadora valoriza a autonomia, a reflexdo critica e
a capacidade de agir de forma ética e responsavel. Portanto, para mitigar esses
impactos negativos, é fundamental que os professores de filosofia resistam a pressao
de priorizar exclusivamente a preparacdo para o0 ENEM e busquem estratégias para
integrar os temas e métodos filoséficos de forma mais ampla e significativa no
curriculo escolar, como também € importante promover uma compreensao mais
ampla e profunda do papel da filosofia na formacéo dos estudantes. Para este fim,

veremos no proximo capitulo algumas metodologias e ferramentas que irdo corroborar
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para um ensino de filosofia ativo e que auxilie ha emancipacdo dos estudantes do

ensino médio.
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5. ASPECTOS DIDATICO-PEDAGOGICOS PARA UM ENSINO DE FILOSOFIA
PROFICUO

Um ensino de filosofia para o ensino médio, que busque ser uma ferramenta
para uma educacdo emancipatéria, ndo pode de maneira alguma negligenciar os
aspectos didaticos em sala de aula, muito menos, padronizar uma didatica para o
ensino de filosofia como um todo. Se o docente pretende gerar resultados tangiveis
no processo de ensino-aprendizagem, ele precisa pensar em estratégias didaticas que
sejam eficazes, pois este € o ponto chave para que a filosofia seja acessivel aos
estudantes. Sera, pois, a didatica, a linha ténue que estabelece para os alunos se a
filosofia € um saber que sera importante ou ndo para a vida deles.

Neste momento, talvez algumas pessoas argumentem que a filosofia néo
precisa se adaptar ao contexto dos alunos com o uso de estratégias didaticas, pois
ela é completa em si mesmo e o0s estudantes que se adaptem a elas. Todavia, parece
gue esta € uma maneira errbnea de se pensar o ensino de filosofia, pois, na verdade
ndo é que os alunos precisem se adaptar a filosofia ou vice-versa, com a filosofia se
apequenando para se adaptar ao contexto dos alunos, porém, sdo os alunos que
necessitam encontrar e fazer filosofia observando o meio ao qual estéo inseridos, pois,
foi dessa forma que a filosofia foi sendo desenvolvida ao longo da histéria, através de
uma sistematizacéo oriunda da observacdo do mundo, dos objetos, da natureza, da
forma de se conhecer e do que estd além do plano fisico. Uma filosofia pode ser
desenvolvida dentro de diversos contextos e € a estratégia didatica que o docente do
ensino médio utilizard que ir4 contribuir para o desenvolvimento pessoal desses
estudantes.

A emancipagdo ocorrera quando os alunos se perguntarem “por qué?”,
“‘como?”, “onde?”, “sob qual contexto?”, “qual a justificativa de tais agbes?” e puderem
elaborar uma cadeia de argumentos logicos para a resisténcia que lhes parecer
necessaria, como também para vislumbrarem oportunidade de mudar o cenario ao
qual estdo inseridos, mesmo que apenas em uma escala micro. Pois, como pontua
Pieper (2014, p.40): “O questionar filoséfico, portanto, dirige-se inteiramente para o
gue se encontra cotidianamente diante dos olhos”.

A aplicacdo de uma boa didatica filoséfica se faz extremamente necessaria no
ensino medio, especialmente porque, a depender da estratégia didatica utilizada pelo

docente, ele ird promover ou ndo a compreensao da filosofia, que, como vimos no
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inicio do presente trabalho, lida com conceitos complexos e abstratos. Além disso, a
didatica aplicada podera auxiliar na estimulacdo de habilidades que aprimorem o
questionamento, o pensamento critico e a comunicacdo do corpo discente, como
permitindo que os alunos engajem nas aulas de filosofia. A respeito de uma didatica

especifica para o ensino de filosofia no nivel médio, Maria Rodrigo pontua o seguinte:

Mais que em outros tempos, torna-se crucial a criacdo de estratégias
didaticas que facilitem a superagdo da distancia existente entre as exigéncias
tedrico-epistemologicas do saber filoséfico e as deficiéncias educacionais de
boa parte dos alunos oriundos de segmentos sociais menos favorecidos.
(Rodrigo,2009, p.29).

Em vista do supracitado e objetivando a emancipacao dos individuos, uma
didatica de filosofia que cause transformacdes se faz necesséria. E, para isso, 0
docente devera levar em consideracao formas de tornar a sala de aula um ambiente
onde haja a colaboracédo e engajamento dos alunos de maneira ativa e participativa,
que, de acordo com Gallo (2012), tal ensino deve ser tomado em uma perspectiva
ativa: “que tenha por meta a emancipacado intelectual daquele que aprende, a
producédo de singularidade, ainda que nao seja possivel controlar isso” (Gallo, 2012,
p.48). Ou seja, um ensino proficuo pleiteia uma didatica também eficaz, que cumpra
essa funcéo de ensino ativo.

Comumente, sem levarmos em consideracdo aqui as especificidades, mas
vendo de uma maneira geral, as aulas de filosofias sédo ministradas da seguinte forma
no ensino secundario: Os professores dédo aulas expositivas da historia da filosofia,
iniciando com as origens e conceito da filosofia no primeiro ano do ensino médio, até
chegar em filosofia da estética (quando da tempo) no terceiro ano do ensino médio,
restringindo-se a uma narragao e sintese da vida, obra e principais ideias dos fildsofos,
seguindo de acordo com o sistema de pensamento a que estéo vinculados, e, claro,
priorizando sempre aquilo que aparece com mais frequéncia nas provas do ENEM ou
vestibulares no geral. No meio dessa forma de ensino, esporadicamente ocorrem 0s
debates em sala de aula e didlogos mais aprofundados, onde a sala é dividida em
duas partes e cada uma defende um ponto de vista a respeito de determinada corrente
filosofica ou um pensamento em geral, que é uma forma que da bons resultados
todavia, € algo que acontece com pouca frequéncia, em que a prioridade é transitar
apenas pela historia da Filosofia de maneira linear e responder a poucas questdes de
multipla escolha para validar o conhecimento absorvido. E, como discutimos aqui em

outro capitulo, essa maneira de ensinar filosofia ndo € a mais eficaz ou a que mais
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ajudara o aluno no processo de emancipagao, uma vez que esse método de ensino
tende a tornar os alunos mais passivos em sala de aula, uma vez que o foco esta na
absorcdo de informacdes, em vez de na participacdo ativa do aprendizado, além de
que também o foco na memorizacdo de fatos histéricos e conceitos filosoficos pode
nao contribuir para uma compreenséao profunda e critica da filosofia. Portanto, sendo
assim, deveriamos abdicar do ensino da historia da filosofia para priorizar apenas um
ensino dialdgico observacional? Se faria necessario uma didatica padronizada
universal para o ensino de filosofia que objetive a emancipacao? A resposta € nao.

Um ensino de filosofia eficaz para o ensino médio ndo pode priorizar o filosofar
em detrimento do ensinar a histéria da Filosofia, ambos precisam caminhar juntos,
pois, como afirma Merleau-Ponty: “historia da filosofia e filosofia ndo s&o separaveis”
(Ponty,1973, p.18). Como também, ndo existe e nem podemos inserir a filosofia no
meio de uma didatica Unica e geral, pois h& algo de especifico na filosofia, ela requer
uma didatica peculiar, um tratamento filoséfico que transcenda uma questdo
estritamente pedagdgica. Como, por exemplo, comenta Silvio Gallo a este respeito:
“Uma didatica geral, uma ‘arte de ensinar tudo a todos’ ndo pode dar conta do ensinar
filosofia, do aprender filosofia. Filosoficamente, o aprendizado da filosofia esta para
além de qualquer método, que significa controle” (Gallo, 2012, p.53). Tal autor pontua
também que ndo devemos pensar uma didatica para filosofia como uma imposicao de
protocolos, porém, € mais correto falarmos em pistas ou coordenadas que possibilitam
o inicio de um caminhar dos alunos, pistas essa que precisam ser revistas a todo
instante na caminhada.

Em decorréncia do exposto até aqui, se ndo podemos enquadrar o ensino de
filosofia em uma didética Unica e padrdo de acordo com critérios pedagoégicos, nem
devemos focar em um ensino da historia da filosofia que consista apenas em
apresentar em ordem de sequéncia cronoldgica os pensadores, podemos, entretanto,
vislumbrar algumas formas que se demonstram mais eficazes para tal ensino, como
por exemplo, um ensino de filosofia que tenha como base o processo do filosofar, ou
seja, a filosofia em ato, claro, a partir de problemas da propria filosofia, como da
histéria dela também. Josef Pieper definira o ato do filosofar da seguinte forma: “[...]
filosofar consiste em uma acéo na qual o mundo do trabalho é ultrapassado” (Pieper,
2014, p.8). Essa definicdo € interessante para nossa compreensao pois é justamente
onde o estudante do ensino medio esta inserido, no mundo do trabalho. Entendamos

aqui mundo do trabalho como o mundo do cotidiano, dominado pelo objetivo da



45

realizacdo da “utilidade comum” ou como o proprio Pieper define: “O mundo do
trabalho € o mundo cotidiano do trabalho, 0 mundo da utilizac&o, da serventia a fins,
do rendimento, do exercicio de func¢fes; trata-se do mundo da necessidade e da
renda, o mundo da fome e do modo de sacia-la” (Pieper, 2014, p.08). Portanto, o
filosofar seria uma superacdo desse contexto do mundo do trabalho, néo
distanciando-se das coisas do dia-a-dia do aluno (afinal estas sao primicias
necessérias para o filosofar), todavia, um distanciar-se das interpretagcdes correntes,
do senso comum, das valorac¢des corriqueiramente validas dessas coisas, para que,
uma nova face das coisas venha a tona.

O professor de filosofia que tenha como objetivo trabalhar o filosofar como
forma didatica dentro de sua sala de aula, precisara romper com a visao habitual de
aula, convertendo a sala de um espaco de transmissao de conhecimentos para um
local onde os alunos se tornem ativos, produtores, criadores e claro, um pouco
filésofos também. Silvio Gallo comenta sobre essa participacéo ativa dos estudantes

nas aulas como requisito para um ensino proficuo:

Se a filosofia consiste numa atividade, e mais, numa atividade criadora, ela
ndo pode contar com a passividade dos estudantes e meramente descortinar
diante deles um universo de saberes ou mesmo de conceitos, a serem
simplesmente assimilados. Nas aulas de filosofia, cada aluno e todos os
alunos precisam fazer a experiéncia de lidar com a filosofia. E por isso que
essa aula deve ser como um laboratério, lugar de experimentagédo, ou como
disse antes, uma oficina, lugar de atividades praticas (Gallo, 2012, p.93).

Partindo da compreensédo destes pontos, é cabivel nos questionarmos como o
filosofar colabora para com que estes estudantes do ensino médio facam filosofia?
Qual seria o objeto de estudo deles para que eles fossem capazes de ter um
aprendizado ativo, pensando por si mesmos, indo além das experiéncias corriqueiras
de uma educacdo bancéaria®? Bem, para se produzir filosofia, parafraseando Gallo, é
preciso de um problema, pois, o problema é o motor da experiéncia filoséfica de
pensamento. Como pontua Gonzalez Porta: “O ndo atentar ao problema degrada o
ensino ou o estudo filoséfico a um contar ou escutar histérias” (Porta, 2002, p.29).
Sendo assim, a participacdo ativa dos estudantes para o filosofar ira partir de

problemas e conceitos da proépria filosofia, além das sistematizagbes, mas também

8 A educacdo bancaria € um conceito formulado pelo educador brasileiro Paulo Freire (1921-1997), que
critica a viséo tradicional de ensino. Nesse modelo, o professor vé o aluno como um “banco” no qual
deposita conhecimento, como se fosse um cofre vazio. O aluno, entéo, é “enriquecido” com férmulas e
informacdes, tornando-se replicador desse conhecimento adquirido.
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através das indagacdes sobre o real, o que para Gallo é a experiéncia do conceito e
do pensamento conceitual; ou como ele proprio afirma ao comentar o ponto de vista
de Deleuze: “O pensamento ndo € natural, mas forcado. S6 pensamos porque somos
forgcados a pensar. E o que nos forga a pensar? O problema” (Gallo, 2012, p.71).

Com base nisso, entendendo que 0s conceitos e problemas filosoficos, sob
analise da realidade e da historia, € 0 ponto de partida para o filosofar podemos,
portanto, concluir que ensinar filosofia e ensinar a filosofar sdo coisas que devem
andar juntas para um ensino de filosofia eficaz. Em suma, todo ensino de filosofia que
pretenda ir além da preparacdo para uma prova iminente, devera ser um ensino
filosofico, que é aquele que tem o filosofar como base. Ou como afirmara Alejandro
Cerletti, “Um ensino “filoséfico € aquele em que o filosofar é o motor de tal ensino; e
que, enquanto atividade prépria da filosofia, esse ensino enlaca o fazer filosofia com
o sentido de sua transmissao” (Cerletti, 2009, p.21). Partindo dessa ideia, de
entendermos o filosofar como sendo o motor do ensino de filosofia, é interessante
fazermos uma analogia com este equipamento para compreendermos melhor a
importancia do filosofar. Vejamos, de maneira geral, a funcdo principal do motor (de
um carro, por exemplo) é transformar combustivel em energia que seja capaz de gerar
movimento nas rodas do veiculo, tirando-o de um estado de inércia. Analogamente, o
filosofar no ensino de filosofia atua como o0 motor que impulsiona os alunos a sairem
de um estado de inércia intelectual. O combustivel, neste caso, seria a curiosidade
natural dos alunos e as questbes fundamentais que eles trazem. Quando essas
guestdes sao alimentadas pelo filosofar, elas se transformam em “energia” critica e
reflexiva. O filosofar, assim como o motor de um veiculo, ndo apenas gera movimento,
mas direciona este movimento de maneira significativa e produtiva. Ele converte a
“energia potencial” das perguntas e duvidas dos alunos, em conhecimento ativo e
vivenciado, promovendo um aprendizado dindmico e engajado. Portanto, da mesma
forma que um motor é indispensavel para o funcionamento eficaz de um veiculo, o
filosofar & fundamental para um ensino de filosofia que realmente transforma.

Para construirmos um aspecto didatico que posicione o filosofar em sala de
aula de uma maneira mais fundamentada e que de fato contribui para um ensino de
filosofia ativo, precisamos estabelecer bases solidas e bem fundamentadas para
ocorrer o filosofar. Mais uma vez, segundo Cerletti (2009), o filosofar vai se apoiar na
inquietude de formular perguntas e buscar respostas, ou seja, o interrogar é o fator de

prioridade para podermos filosofar. O autor comenta o seguinte: “O perguntar filosofico
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€, entdo, o elemento constitutivo fundamental do filosofar e, portanto, do “ensinar
filosofia” (Cerletti, 2009, p.20). Sera, deste modo, na tensdo da pergunta filosofica que
o filosofar ira se sustentar.

Partindo desse pressuposto, que o filosofar preconiza o fazer perguntas, é
valido nos questionarmos se toda pergunta seria filosofica, se todas as vezes que os
estudantes do ensino médio estiverem em uma aula de filosofia e se questionarem de
algo estardo fazendo filosofia pelo simples ato de perguntarem ou se existe algum
critério para uma pergunta ser ou néo filosofica. A este respeito, Cerletti comenta que
uma pergunta que seja verdadeiramente filosofica pleiteia um envolvimento

intencional de quem a formula:

O que faz com que uma interrogacdo possa ser considerada filosofica,
fundamentalmente, esta mais na intencionalidade de quem pergunta, ou se
pergunta, do que na pergunta em si. Isso quer dizer que as mesmas palavras
gque compdem uma pergunta poderiam tanto sustentar uma inquietude
filoséfica, como ndo (Cerletti, 2009, p.22).

Ser4, portanto, na pretensédo do saber e na inquietude que estara enraizada o
filosofar ou a intencionalidade filos6fica do perguntar, a qual ira se inclinar ao coracéo
do conceito ou do problema, como vimos no inicio deste capitulo. Portanto, em grande
medida, todos que queiram podem filosofar, fazer certos tipos de perguntas (ainda
gue nao tenha a profundidade de um especialista), pois a aula de filosofia que trabalha
o filosofar ira ajudar os estudantes do ensino médio a obterem um olhar agudo para
com o mundo, ndo deixando nada sem revisar, problematizando afirmacgcdes do
coletivo e colocando em duvida aquilo que se apresente como normal, 6bvio ou
natural. Partindo sempre de algo que seja um problema ou filosofia existente. Cerletti
dira que: “em sentido estrito, é disto que trata o pensar: intervir de maneira original
nos saberes estabelecidos de um campo. Quem filosofa pensara os problemas de seu
mundo em, de ou contra uma filosofia” (Cerletti, 2009, p.31).

Finalmente, é importante destacar que o processo do filosofar nas aulas de
filosofia como didatica ativa e criativa, de maneira alguma elimina a importancia da
abordagem da historia da filosofia nas aulas, pois esta € parte substancial ao exercicio
do filosofar, que se dara principalmente a partir da histéria da filosofia, de problemas
e conceitos pensados e sistematizados ao longo da histéria. Gallo comentara que:

Se ao ensinarmos filosofia nos limitarmos a expor figuras e momentos da

histéria da filosofia, estaremos contribuindo para afirmar a filosofia como peca
(ou pecas) de museu, como algo que se contempla, se admira, mas se vé a



48

distancia, como algo intangivel para nés. Mas, por outro lado, se nos
dedicarmos ao ensino de filosofia buscando o processo do filosofar,
esquecendo-nos do historicamente produzido, perderemos a legitimidade
para tal ato (Gallo, 2012, p.43)

Portanto, ndo podemos estabelecer uma dicotomia entre aprender filosofia e
filosofar. Tomamos, pois, a historia da filosofia como ponto de partida para o ensinar,
buscando na historia da filosofia a criagdo de conexfes com o tempo presente,
ajudando na compreensao do contexto em que estamos inseridos e também a vendo
como aliada no desenvolvimento do processo do filosofar. Portanto, esses dois
métodos devem trabalhar em concomitancia para um melhor resultado no ensino.

Como Maria Rodrigo afirma:

A histéria da filosofia deve, portanto, ser apresentada aos estudantes como
algo vivo, cujas elaboracdes passadas ndo perdem atualidade, na medida em
gue oferecem categorias e referenciais teéricos capazes de continuar
nutrindo nossas reflexdes no presente. Ela deve apresentar-se, enfim, como
uma reflexdo no presente. [...] a histéria da filosofia ganha novo sentido
guando, em lugar de apresentar-se como uma crbnica do passado, passa a
ser solicitada por interrogagdes no presente (Rodrigo, 2009, p.46-7).

Sendo assim, o que o professor deve buscar é o equilibrio, ndo permitindo
apresentar a filosofia como um catalogo de solu¢des, nem que a historia da filosofia
seja um fim em si mesma, antes, devendo toma-la como um referencial e a inserir na
reflexdo filosofica sobre os problemas que se colocam para o homem atual. O
professor devera criar um ambiente com as condicbes adequadas para que 0s
estudantes possam tornar prépria uma forma de interrogar e uma vontade de saber.
Antes de tudo, precisara ele mesmo ter amor pela filosofia e pelo filosofar, juntamente
com um brilho no olhar que mostre aos seus alunos que tem algo de especial no que
ele tem para ensinar e o aprender a filosofar ou mesmo o gostar de filosofia €, em
Gltima instancia, uma decisao do proprio aluno. Ndo podemos, enquanto professores,

fazer mais do que isto. Entendamos, pois, que o filésofo é sempre um aprendiz.
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6.CONCLUSAO

Ao longo deste trabalho, desvendamos a complexa relacdo entre educacéo e
emancipacao na perspectiva de Theodor Adorno, entrelagando-a com a realidade da
docéncia de filosofia no ensino médio brasileiro. Adorno, marcado pela barbéarie do
nazismo e pela critica a indastria cultural, propde uma educagdo comprometida com
a emancipacdo humana, capaz de romper com os grilhdes da dominacdo e da
alienacao. A educacéo para ele deve ir além da simples transmissao de conhecimento
técnico e instrumental, visando a formacao de individuos criticos e autbnomos. Este
ideal educacional confronta diretamente a tendéncia atual de instrumentalizagdo do
ensino, que muitas vezes desvia a atencdo do verdadeiro objetivo educacional.
Adorno critica a educacédo que se conforma as exigéncias do mercado e do sistema,
argumentando que ela deve, ao contrario, promover a emancipacao intelectual dos
estudantes. A emancipacao, nesse contexto, ndo é apenas um obijetivo final, mas um
processo continuo que capacita os individuos a questionarem e desafiarem as
estruturas de dominacéo existentes.

No contexto do ensino médio, a docéncia de filosofia assume um papel crucial
na construcdo de uma educacdo emancipadora. Através do didlogo e da
problematizacéo, o professor de filosofia pode auxiliar os alunos a desenvolverem o
senso critico, a questionarem os valores preestabelecidos e a buscarem sua propria
voz. Nos dedicamos em observar também que o ensino médio enfrenta desafios
significativos, como a desvalorizacédo da disciplina e a pressdo para se alinhar as
demandas dos exames vestibulares, como o ENEM. No entanto, a filosofia possui um
potencial unico para fomentar o pensamento critico e reflexivo. Quando ensinada de
maneira dialégica e interativa, a filosofia pode transformar a sala de aula em um
espaco de emancipacao, onde os alunos sado encorajados a questionar, debater e
refletir sobre conceitos e questdes fundamentais da existéncia e da sociedade.

Para que o ensino de filosofia cumpra esse papel emancipatorio, € essencial
adotar praticas pedagodgicas que promovam o filosofar ativo, indo além da mera
memorizacdo de conceitos historicos. E necessario criar um ambiente educacional
que valorize o dialogo, a reflexéo e a participacao ativa dos estudantes. Dessa forma,
o filosofar se torna o motor que move os alunos da inércia intelectual para um estado
de engajamento critico e ativo. A filosofia, ensinada dessa maneira, ndo apenas

prepara os estudantes para os desafios académicos e profissionais, mas também os
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capacita a se tornarem cidadaos criticos e conscientes, capazes de contribuir para
uma sociedade mais justa e democratica. Em sintese, a verdadeira educacéao,
inspirada pelos principios de Adorno, deve ser um processo de emancipagéo
continua, que liberta os individuos das amarras do conformismo e 0s capacita a
pensar e agir de maneira autbnoma e critica.

Acreditamos que a filosofia, outrora relegada a um nicho elitista, pode se tornar
um direito de todos, semeando as sementes da transformacédo social e erguendo os
muros da emancipa¢do humana. Que cada aluno se torne um agente de mudanca,
utilizando a filosofia como bussola para navegar pelos desafios da vida e construir um
futuro mais promissor para todos.

Em suma, sonhamos com uma docéncia de filosofia que seja mais do que
apenas a transmisséo de conhecimento. Sonhamos com uma docéncia que seja um
ato de amor, um chamado a liberdade e um convite a construcdo de um mundo

melhor.
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