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Resumo

Esta pesquisa se propde a analisar a educag¢do contemporanea a partir de dois pontos
fundamentais: o primeiro envolve as consideracdes de Adorno ao desenvolvimento cultural
da modernidade ¢ o segundo, os desdobramentos dessas observagdes para a educagio,
particularmente, para o ensino de filosofia. O primeiro topico contempla o modo como se
processa a criagdo de um modelo cultural cujo principal objetivo é adaptar os individuos ao
sistema econdOmico capitalista e a sua estrutura reificante, elemento que segundo Adorno se
estende a experiéncias como as das Grandes Guerras Mundiais, expoente historico nefasto,
simbolo da barbarie e prerrogativa no que concerne a reflexdo sobre a educacdo. Isso nos
mostra que a critica a adaptagdo cultural — termo usado para indicar a conformagdo das
consciéncias ao sistema capitalista e que abarca tanto a instrumentalizagdo da razdo quanto
a industrializa¢do da cultura —, ¢ algo extremamente importante, pois se configura como
uma resisténcia ao retorno da barbarie. Assim, ndo se trata somente de analisar as
consideragdes adornianas, mas expor e debater os pressupostos para uma educagdo que
ainda sirva como um referencial de emancipacdo. A partir dessas observagdes tentaremos
averiguar em que medida Adorno preserva uma concepg¢do dialética de educagdo e como
isso se processa em sua fun¢do de “resisténcia”. Especificamente, este é o assunto do
segundo topico da pesquisa e para isso analisaremos este pormenor no d&mbito do ensino de
filosofia, ou seja, como este ensino poderia contribuir para uma formagdo cultural critica,
fortalecendo as consciéncias para que ndo se rendam a adaptacdo, retroagindo sobre a
cultura e sobre a sociedade. Todo o nosso trabalho se situara por meio de um recorte das
obras de Adorno, destacando os textos de Dialética do esclarecimento e as conferéncias

reunidas em Educagdo e emancipagdo.

Palavras-chave: Formacéao; Cultura; Sociedade; Ensino de filosofia; Critica; Emancipacéo.
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Abstract

This research aims to analyze some aspects of the contemporary education based on two
fundamental points: the first involves considerations of Adorno of development of cultural
modernity and the second, the ramifications of these observations in education, particularly
in teaching philosophy. The first topic covers how one handles the creation of a cultural
model whose main goal is to match the individuals to the capitalist economic system and its
reifying structure, an element that Adorno extends to experiences such as the World Wars, a
nefarious historical exponent, a symbol of barbarism and prerogative as it regards the
reflection on education. This shows that the criticism of cultural adaptation — the term used
to indicate the conformation of the capitalist system and consciousness that embraces both
the use of reason as the industrialization of culture — is something extremely important as it
is configured as a return of resistance barbarism. Thus, it is not only to examine Adorno's
considerations, but to expose and discuss the conditions for an education that also serves as
a referential for emancipation. From these observations we will try to ascertain the extent to
which Adorno maintains a dialectical conception of education and how it is processed in
their capacity as "resilience." Specifically, this is the subject of the second topic of this
research and for that we will analyze this carefully in the teaching of philosophy, ie, how
this education could contribute to a cultural criticism, strengthening the conscience not
surrender the adaptation, retroactive on culture and on society. Our work will be based on a
part of the works of Adorno, highlighting the text of Dialectic of Enlightenment and the

conferences met in Education and Emancipation

Keysword: Education; Culture, Society; Teaching of philosophy; Criticism; Emancipation.
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INTRODUCAO

Ao questionar o que fundamenta a modernidade e como ela se processou historicamente,
o filésofo contemporaneo Theodor Adorno evidenciou a existéncia de certos “determinantes”
presentes na atual forma de organizag¢do social. Certamente hd uma grande complexidade
envolvendo a questdo, pois ha ai a inevitavel referéncia as multiplas relagdes que compde o

todo social.

Entrementes, a perspectiva adotada para a compreensdo de tais criticas nessa pesquisa
buscard priorizar a adaptag¢do cultural como elemento fundamental dos mecanismos de
determinagdo social, sobretudo, a razdo instrumental ¢ a industria cultural como elementos que

se relacionam com a formagdo dos individuos a partir dessa premissa “adaptativa”.

Ainda quanto a delimitagdo temdtica da pesquisa, ¢ conveniente salientar que termos
como “educagdo” ou “formagdo” possuem grande abrangéncia e, portanto, escolho apreender
os desdobramentos das observa¢des adornianas sob um viés que possibilite a problematiza¢do
do ensino de filosofia, de sua especificidade e sentido na conjuntura sdcio-cultural

contemporanea.
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Com isso, além de apreender algumas das consequéncias da adaptagdo cultural para a
educagdo, tento também distinguir quais as caracteristicas que ainda poderiam ser validadas
como uma forma de resisténcia contra esse mecanismo adaptativo. Entretanto, dado o recorte
proposto, destaco a perguntar pela identidade e relagdo do ensino de filosofia com a formagao,

com a cultura, a semiformagdo, a emancipagio etc.

Dito isso, compreender o significado e o alcance da expressdo adaptagdo cultural se
torna necessariamente um dos primeiros elementos a ser investigado. O termo surge a partir de
uma analise das contradi¢des historicas e sociais presentes numa obra conjunta de Adorno e
Max Horkheimer escrita em 1947. O livro em questdo, Dialética do Esclarecimento:
fragmentos filosoficos, tinha primordialmente como uma de suas pretensdes a explicitagdo das
ambiguidades de um projeto que sempre perseguiu o objetivo de livrar os homens do medo em
relagdo ao desconhecido, investindo-os na “posicdo de senhores”. Assim, os autores
demonstram que aquilo que subjaz a esse objetivo ¢ na verdade a vontade de dominar. (Cf.

ADORNO & HORKHEIMER, 1985, p.19-20).

Sob a perspectiva delineada pela obra torna-se possivel, por exemplo, apreender um
aspecto fundamental da ciéncia moderna, que ao contrario de valer-se como uma indicacio da
libertagdo humana de seus supostos “mitos”, acaba tornando-se um instrumento para manipular
a natureza e o proprio homem. Elementos como esses ndo foram negligenciados pelo
capitalismo, que soube amparar as ciéncias modernas e conectd-las ao processo global de

producgao.

Circunscrito a andlise dessa conjuntura Adorno diagnosticou que o esquema de
dominagdo progressiva e reiterado pelas ciéncias modernas acabou gerando o predominio

daquilo que poderia ser designado como uma adaptacdo aos paradigmas das ciéncias, nesse

12



caso, como sera exposto ao longo da pesquisa, por tornar o proprio espirito em fetiche, “em
superioridade de meio organizado universal sobre todo fim racional e no brilho da falsa
racionalidade vazia.” (ADORNO, 1996. p.391). Trata-se justamente da homogeneizacdo da
vida social, que mediada pela racionalidade instrumental também torna a relacdo entre os

individuos instrumental.

Entretanto, ha um outro fendmeno que também foi apreendido pelo desenvolvimento
progressivo do capitalismo e que com a revolugdo tecnoldgica e industrial originada no século
XX veio a tona como uma nova realidade cultural — com vinculag¢des diretas com a industria e o
mercado.'Os produtos culturais integraram-se a légica de mercado deixando de ser
predominantemente valores de uso para se tornarem valores de troca, passando a ser produzidos
como outros quaisquer e segundo os mesmos preceitos adaptativos de uma racionalidade e de

um sistema que procuravam integrar o todo social.

Evidentemente, tudo isso precisa ser compreendido a partir da dindmica de dominio
perpetrado pelo capitalismo nos séculos XIX e XX. Dadas as conquistas em termos de jornada
de trabalho e aumento salarial desse periodo, os trabalhadores passaram a desfrutar de alguns
bens culturais produzidos em séries; se até entdo eles estavam completamente excluidos do
usufruto cultural e, por conseguinte, da formagdo, com as conquistas adquiridas e com a
possibilidade de preencher o vazio cultural imposto pela burguesia mediante sua
industrializagdo, aparentemente surgia a possibilidade de mudancas em termos de lutas de

classes.

1 . . 1. . I ~ ’ .

Usado inicialmente em Dialética do esclarecimento: fragmentos filosoficos (1947), a expressdo industria cultural
serve como mote para as criticas de Adorno ¢ Horkheimer a uma cultura gerada (ou fabricada) ndo a partir da
sociedade, mas da industria e segundo os seus interesses.
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Para Adorno, o grande problema era o que se ocultava sob a proposta de uma
industrializagdo da cultura, pois o capitalismo viu-se obrigado a “ocupar os sentidos dos
homens da saida da fabrica a noitinha, até a chegada ao reldgio do ponto na manha seguinte.”
(ADORNO & HORKHEIMER, 1985, p.123). A partir disso, a formacgdo cultural que se
delineou acabou reiterando um estado de adaptagdo, que ao contrario de fortalecer a atitude de
compreensdo critica das dimensdes da vida, nutria uma espécie de cegueira social. A
manifestacdo da autonomia e a possibilidade dos homens se educarem uns aos outros por meio
da cultura cedeu espaco para manifestagdes cada vez mais irracionais, seja porque as
consciéncias se massificam com os bens culturais atrelados aos valores de consumo imediato,

seja porque a racionalidade instrumental substitui os critérios de bem estar pelas consideracdes

técnicas da eficiéncia.

Partindo desses elementos, algumas observagdes poderiam ser feitas como mote para a
pesquisa, sobretudo, tendo como desafio a necessidade de se resguardar alguma possibilidade
de emancipag¢do humana no interior do desenvolvimento das forgas produtivas e culturais, ndo
obstante, sem a intencdo de afirmar que isso ¢ uma consequéncia necessaria de tal
desenvolvimento. Em que medida, por exemplo, seria possivel compreender a técnica como um
momento na dialética das forcas produtivas e das relagdes de producdo? Ou ainda, ciéncia e
técnica representam por si s6 algo mefistofélico? Quanto a formagdo cultural, quais as
consequéncias da relacdo entre a cultura e a induastria? De que forma a difusdo dos bens
culturais pela industria se torna algo negativo, ou seja, quais as possibilidades e limites ai
presentes? Nao pretendo sistematizar todas essas questdes, mas destacar que problemas como
esses sdo pressupostos relevantes para a reflexdo sobre a formacdo contemporanea e, sobre o

ensino de filosofia mais particularmente.
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Embora Adorno tenha explicitado as contradi¢des da razdo humana, tal como a
alienacdo daquilo sobre o qual os homens exercem o poder ou mesmo o proprio substrato da
dominagdo presente no conceito de Esclarecimento, ele também indicou que existem algumas
possibilidades de resisténcia, servindo talvez, como caminho para a emancipa¢do. Em Dialética
do esclarecimento isso esta proposto, mesmo que de maneira genérica, em termos de reflexdo e
critica: “Se o esclarecimento ndo acolhe dentro de si a reflexdo sobre esse elemento regressivo,
ele estd selando seu préprio destino. Abandonando a seus inimigos a reflexdo sobre o elemento
destrutivo do progresso, o pensamento cegamente pragmatizado perde seu carater superador e,

por isso, também sua relacdo com a verdade.” (ADORNO & HORKHEIMER, 1985, p.13)

Trata-se de uma referéncia direta a cultura resultante da realidade socialmente dirigida
que, consequentemente, gera um forte impacto em campos como o da educagdo. Sendo assim, a
propria pressuposi¢do da educacdo como indicativo para a emancipacdo humana se torna
problemdtica e devem ser postas em suspensdo, pois segundo as prescrigdes de Adorno, os
meios de formagdo contemporanea também estdo atrelados ao desenvolvimento do capitalismo
e ndo a formagdo em seu sentido pleno, salvo em alguns casos, pelos quais a educagdo, ou a

formagdo, ainda se processa mediante algumas “brechas” do sistema de determinacédo social.

Para compreender essas questdes a pesquisa se organiza da seguinte forma: o primeiro
capitulo da dissertagdo possui um carater autobiografico. Buscarei situar o problema que me
leva a pesquisa demonstrando o quéo imerso estou naquilo que critico. Essa talvez seja uma das
maiores dificuldades encontradas por aqueles que pretendem criticar a semicultura resultante da
formacdo contempordnea, ou seja, quem quer que aspire tecer consideragdes a respeito do
assunto, deve atentar para o fato de que as suas apreciacdes podem recair sobre a sua propria

formagao.
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No segundo capitulo da pesquisa analisarei o processo e desenvolvimento de uma
racionalidade restrita a instrumentaliza¢do do mundo e da vida, que segundo Adorno ¢ justamente
aquilo que medeia a configuracdo da educacdo contemporinea e, consequentemente, constitui
uma barreira para novas propostas. Para Adorno, os pressupostos do progresso aliado a uma
perspectiva positivista da vida e da histdria legitimam a pretensiosa apropriagdo da natureza pelo
homem e sob o prisma de um conhecimento regulado pela ciéncia e sua técnica, a face mais
obscura do Esclarecimento demonstra que a razdo ainda carece de uma autocritica, sobretudo no
que se refere a preponderancia de uma racionalidade estritamente instrumental e pragmatica, em

que os meios, de modo fetichista, se sobrepdem aos fins.

Além disso, conforme o diagndstico prescrito em um artigo intitulado Teoria da
semicultura e escrito por Adorno em 1962, quanto ao que hoje se manifesta acerca da formacgao
cultural, o que presenciamos ¢ uma forma dominante de consciéncia que, contraditoriamente, se
traduz em uma semicultura advinda “apesar de toda ilustracdo e de toda informacdo que se

difunde” (ADORNO, 1996, p. 389).

Devido a tendéncia do capitalismo de subjugar o individuo nas malhas da
homogeneizag¢do, igualando-o ao todo, tolhendo-lhe a individualidade, precisamos considerar o
fato de que a formagdo cultural se converteu em uma semiformagdo socializada. Nesse
processo, a adaptacdo ao coletivo acaba sendo privilegiada em detrimento das acgdes
autdnomas. E esse o assunto especificado no terceiro capitulo da dissertagdo e envolve algumas
consideragdes a respeito do trato com a cultura sob uma perspectiva dialética, onde a
adaptacdo, enquanto parte inerente do processo formativo torna-se apenas um momento € ndo o

seu objetivo final.
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Como sinalizei logo acima, Adorno buscou explicitar justamente as contradi¢cdes de uma
época que embora contenha todas as possibilidades de ampla difusdo das informacdes e dos
conhecimentos adquiridos, ainda assim conflui para um estado de completa alienagdo e cuja
cultura, justamente por ser fruto da industria e do mercado, ¢ incapaz de prover os meios para a

emancipagao.

O que Adorno fez ao desvelar esses elementos foi mostrar os mecanismos sociais que
restringem a formagdo a adaptagdo por meio de bens culturais subjugados pela tirania do
capital. Estes procuram propositadamente duplicar nas consciéncias dos individuos uma outra
realidade, especialmente, uma realidade paralela a industria e ao mercado. Nesse sentido, trata-
se de um efeito ideoldgico extremamente nefasto, caracterizado ndo apenas pelo sentido de
“distor¢do da realidade”, mas também, pelo fim da tens@o entre individuo e cultura, cujas agdes

autonomas resultantes poderiam retroagir sobre o meio.

Dessa forma, a industria cultural, mais do que visar lucros como qualquer esfera do
mercado, procuraria manipular as consciéncias e reorganizar a sociedade a partir da ideologia do
capital, funcionando precisamente como um “circulo da manipulac@o e da necessidade retroativa,
no qual a unidade do sistema se torna cada vez mais coesa” (ADORNO & HORKHEIMER,
1985. p.114). Assim, uma massificagdo cada vez maior se propaga, corrompendo a subjetividade
humana e a possibilidade de resisténcia frente ao status quo. Ao duplicar nas consciéncias dos
individuos uma copia do sistema vigente, o que se inicia ¢ um processo de semiformacao a partir
de principios que buscam tornar as massas uma extensdo do prdprio capitalismo, formadas para

confirmar a sua reproducao.

Consequentemente, o que caracteriza 0 mundo contemporaneo € a semicultura resultante

tanto da industria cultural quanto da racionalidade instrumental, corroborando o carater

17



administrativo do sistema capitalista, cujas interposi¢des resultam no éxito de tornar aceitavel
mesmo o que nos ¢ prejudicial. Essa condicdo irracional, aceita quase que indiscriminadamente
pelas pessoas foi compreendida por Adorno como aquilo que ainda hoje, apesar de todas as
possibilidades adquiridas, produz ndo apenas a semicultura, mas também a condi¢do primordial

para o estabelecimento de algumas formas de barbarie.

A reorganizac¢do da sociedade a partir de preceitos técnicos e administrativos do sistema
e o uso da industria cultural no processo ideoldgico de criagdo de uma semicultura tornam a
emancipagdo dos sujeitos algo cada vez mais distante. Isso ocorre, sobretudo, porque aquilo
que poderia contribuir para a emancipag¢do se encontra enredado nos processos técnicos das

sociedades industrializadas, como é o caso da educacéo, por exemplo.

Esse ¢ o assunto que ird caracterizar o ultimo capitulo da pesquisa, ou seja, tomar como
problema a relag@o entre os elementos que contribuem para a adaptacdo cultural e o campo da
educacdo, que ao perder a sua especificidade e ao moldar-se segundo a ideologia capitalista
legitimaria a formagdo de consciéncias coisificadas, reiterando a possibilidade de um “retorno”
da barbarie. Entendemos que a auséncia de reflexdo critica nesse contexto se fundamenta como
o problema a ser investigado no ambito do ensino de filosofia e por isso especificamos a

questdo sob essa perspectiva.

Entretanto, acreditamos que a grande questdo que se impde ¢ saber se de fato a educacio
poderia ser concebida impreterivelmente como uma forma de resisténcia. Ao concluir o ensaio
Educagdo apos Auschwitz, Adorno escreve temerosamente que a educagcdo, mesmo por meio de
profundas interven¢des, dificilmente poderd impedir que surjam novos “assassinos de
escritorios” (1995. p.123), mas sua esperanga se pauta nos seguintes termos: “que haja pessoas

que, subordinadas como servos, executam o que lhes mandam, com o que perpetuam sua
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propria serviddo e perdem sua propria dignidade; que haja outros Bogers e Kaduks,” contra isso

se pode fazer alguma coisa pela educagdo e pelo esclarecimento.” (Id. Ibid.).

Certamente se trata de um aspecto positivo da educacdo e € neste sentido, segundo
Adorno, que a educagdo voltada para o individuo pode se processar como uma forma eficaz de
oposi¢do a barbarie, que caso retorne, encontrara pessoas menos propensas a tornarem-se seus

executores.

Dessa forma, esse ponto da pesquisa pretende desdobrar as consideragdes de Adorno no
sentido de uma educacdo voltada para a critica as condi¢gdes histdricas, sociais e espirituais
contemporanea. Isso se dara ndo apenas a partir dos pressupostos discorridos até o momento,
isto ¢, uma sociedade marcada pela adaptacdo ao capitalismo — seja pela exacerbagdo da
técnica, seja pela industria cultural —, mas também por uma delimitacdo da educagdo, vista sob

a perspectiva do ensino de filosofia.

Se a andlise de Adorno sobre a estrutura social nos permite uma apreensdo da educacio
atrelada mais a adaptacdo do capitalismo e ndo tanto a uma formagdo para a emancipacgio, ¢é
justificavel voltar a pesquisa para os desdobramentos de uma formacdo cultural que incide
numa compreensdo do papel educativo como algo capaz de criar uma tens@o entre os individuos

e o seu processo de formacgao.

Nesse sentido, o direcionamento das criticas a propria possibilidade educativa se torna

indispensavel, sobretudo partindo do pressuposto de que a escolarizagdo ou “instrucdo dos

* Iniciado em 20 de dezembro de 1963 em Frankfurt, o chamado “julgamento de Auschwitz” teve um forte valor
simbolico por ser uma das primeiras reagdes da justica alemd contra os horrores do nazismo, 20 anos depois da 2°
Guerra. Entre os vinte e dois homens julgados estavam Wilhelm Boger e Oswald Kaduk, dois guardas que
trabalharam no campo de concentragdo de Auschwitz cumprindo ordens de execugdo de prisioneiros. Ambos foram
condenados. Ha relatos de que ndo demonstraram nenhum arrependimento pelo que fizeram. Fonte: www.dw-
world.de
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individuos” também perpetua a semiformag¢do, na medida em que desconsidera que é seu papel
propiciar uma relagdo critica dos homens com a realidade em que eles se encontram. A mesma

capacidade exigida diante de situagdes eticamente fundamentais.

Dessa perspectiva, se o que se vislumbra ¢ o império de uma semiformacgio
generalizada, orientando-se para a barbarie, ndo se omitir diante dessa conjuntura ¢
compreender que a critica ja ¢ uma forma de langar luz sobre a obscuridade do atual processo
formativo, enredado na ideologia da sociedade capitalista, em sua perversa falsificacdo,

dissimulada de maneira a ndo ser reconhecida como tal.

Se a formagdo cultural dos individuos requer como base um posicionamento critico
diante da realidade, talvez seja interessante a hipotese de que o ensino de filosofia possa
contribuir para isso. Dado que no dmbito geral a formacdo deixa de fortalecer a resisténcia e a
critica a adaptacdo, o ensino de filosofia torna-se um importante elemento, na medida em que

ajude a fortalecer o trato cultural.

Assim, para que a sua justificacdo nas condi¢des atuais se processe de forma consciente,
entre outras coisas, isso significa ndo ser ingénuo quanto a razdo, reconhecer os seus limites e
contradigdes, superar a sua propria “instrumentalidade” e assim por diante. Desde ja
ressaltamos que essas caracteristicas devem ser parte constituinte da filosofia, servindo como
obstaculo para a manifestagdo das ideologias fundamentadas em preceitos adaptativos. Com
isso, a possibilidade de se evidenciar os paradoxos da cultura, a criacdo de novas alternativas e

de novos sentidos parece mais factivel.

As criticas de Adorno contra as investigagdes realizadas em seu contexto estariam

direcionadas, sobretudo, ao fato de se definir a priori a categoria de formacdo, ndo
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compreendendo o movimento social que a transforma em semiformagdo socializada (cf.
ADORNO, 1996. p. 389). Portanto, é algo vital para a pesquisa, compreender alguns dos
paradigmas que regem a educacdo em voga, os fatores sociais capazes de interferir
drasticamente na formac¢ao dos individuos, a atualidade desses fatores e quais os elementos que
o constituem. Algo igualmente valido para uma anélise mais pontual, como ¢ o caso do ensino

de filosofia.

Aponta-se com isso o sentido de uma atitude “critica” em ensino de filosofia, que ndo se
restringe a essa disciplina, mas que por intermédio dela tende a se tornar um principio
regulador. Embora o ideal de pensamento critico esteja atrelado a filosofia, ¢ evidente que
nesse campo também hd uma série de aspectos que maquiam a formag¢do, mesmo porque, 0
ensino de filosofia estd historica e socialmente situado e, portanto, também comporta em si

alguns elementos “determinantes”.

E sob esse viés que a pesquisa ird adentrar no debate em torno das particularidades que
compdem o ensino de filosofia, os aspectos que integram a formag@o nessa disciplina, o trato
com a sua historia e assim por diante. Ndo se trata de defender imperativos ou receitar
procedimentos, mas apontar justamente aquilo que configura um trabalho que necessariamente
terd de lidar com a complexidade da organizacdo social — para ndo citar as inGmeras
particularidades de cada contexto e individuo —, ou seja, opondo-se aos reducionismos

estabelecidos no campo da formagao cultural.

O pressuposto adotado € o de que para a filosofia o trato com a cultura se distingue da
mera adaptagdo ou da reprodugdo cultural e, nesse sentido, reconhegco que esse ¢ um dos
grandes problemas a serem enfrentados ao longo do trabalho, ou seja, como trabalhar com as

teses de Adorno sem torna-las um dogma? Isto porque uma andlise critica da formagdo e a
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suposicdo de uma contribuicdo do ensino de filosofia segundo Adorno requerem que a sua
leitura ndo seja aplicada indiscriminadamente, importando compreender os seus limites,

explorar certos caminhos e problemas especificos a partir dessa perspectiva.

Os textos que serdo analisados se referem a problemas como: os aspectos mais
claudicantes da relacdo entre o individuo e a cultura; os elementos que contribuiram para a
construgdo social contemporanea e para a sua manuten¢do, sobretudo as criticas as promessas
ndo cumpridas do Esclarecimento, criticas escritas e publicadas em conjunto com Max
Horkheimer em 1947 na obra Dialética do esclarecimento. fragmentos filosoficos; e, por fim, a

dimensao emancipatéria da filosofia nesse cenario.

Paralelamente a leitura da obra acima citada, hd também o uso de um artigo de
fundamental importancia para a compreensdo dos elementos regressivos da razdo no ambito da
cultura e formagdo. Intitulado “Teoria da semicultura”, de 1962, esse texto explicita de maneira
bastante coerente a tese de que a critica a formagdo deve ser composta tanto por uma analise
geral dos fatores sociais que interferem na educag@o contemporanea, quanto dos problemas

mais pontuais do processo educativo.

Ja em relagdo a educacdo nesse cendrio, analiso o conjunto de textos organizados a
partir de palestras e intervencdes radiofonicas com Hellmut Becker e Gerd Kadelbach na
década de 60, publicados no Brasil numa obra que recebeu o titulo de Educagdo e emancipagdo
(1995). Destaco do conjunto de textos que integram o livro os artigos: “A filosofia e os

professores”; “Educac¢do e emancipa¢do”; “Educagdo apds Auschwitz” e “Educacdo para qué?”.

Certamente hd inimeras obras que poderiam contribuir para essa discussdo, mas dadas

as limitacdes inerentes a pesquisa, busquei especificar a partir desse conjunto de textos algumas
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das causas para a auséncia de reflex@o na sociedade e no trato com a cultura, sinalizando para
formas de resisténcias a partir da filosofia e seu ensino — 0 que nesse caso se caracterizaria

como uma andlise mais pontual dos problemas envolvendo a formagdo contemporanea.

Para além das questdes relacionadas ao fato de Adorno ser ou ndo um tedrico da
educacdo, quis enfatizar que as suas consideragdes estdo diretamente ligadas a questdo da
formagdo, criando um fildo quase que inesgotavel para a andlise educacional. Enfim, se a
reflexdo critica em relagdo aos elementos adaptativos € indispensdvel para a emancipagdo dos
sujeitos, nesse sentido a perspectiva critica de Adorno representa um proficuo tracado para
trazer a tona elementos que a meu ver sdo fundamentais para se repensar as premissas da
formagdo cultural que hoje se difunde. Lembrando mais uma vez que ndo se trata de uma
aplicacdo mecanica ou instrumental desse referencial, mas de explorar proveitosamente um

caminho, apreender seus limites e, quicd, abrir novas possibilidades.

23



CAPITULO 1
SITUANDO O PROBLEMA OU SITUANDO-ME

NO PROBLEMA: AS CONTRADICOES DA SEMIFORMACAO

1 Nota preliminar: como saltar a propria sombra?

Um dos objetivos dessa dissertac@o, indicado desde a introducdo, é o de considerar as
possiveis relagdes entre o ensino de filosofia e a formagao cultural dos individuos. Pressupondo
um panorama de crise, sobretudo, um estado de reificagdo das consciéncias que se processa
mediante varios elementos sociais, inclusive a educagdo, busca-se explicitar a partir das criticas
de Adorno, o valor de certa “tensdo” entre os individuos e a cultura — que em certa perspectiva

seria fortalecida pelo ensino de filosofia.
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Efetivamente, o proposito ¢ delimitar o problema formacdo cultural e caracteriza-lo a
partir de um olhar sobre o ensino de filosofia, que também tende a ser transformado por esse
elemento problemdtico. Em outros termos, isso significa tentar apreender do ensino de filosofia
as suas particularidades e sentidos num contexto onde a dindmica da formacgdo deveria

resguardar a resisténcia as multiplas formas de reificacdo das consciéncias.

Entretanto, seria o caso de reconhecer nesse trabalho que me situo dentro do problema
sobre o qual reflito. Quaisquer que sejam as criticas realizadas a cultura ou a formacéo
contemporanea, essas dirdo respeito a elementos que em algum momento me afetaram. Possuo
uma histéria pessoal atravessada pela semicultura e pela semiformac¢do, e sendo assim, a
“critica”, como caracteristica essencial da filosofia e destinada nesse trabalho a recair sobre o
seu ensino e sobre a formagdo cultural, antes precisa incidir sobre mim. Para tanto, nada melhor
do que resgatar um pouco de meu memorial académico tentando inserir nessa leitura biografica

os elementos criticos que serdo exaltados ao longo de toda a pesquisa.

Consequentemente, mais do que simplesmente evocar os acontecimentos de meu
passado e contempla-los limpidamente como se ndo houvesse nenhum interesse conduzindo
essa acdo ou como se tudo fosse ordenado por tempo légico e cheio de determinagdes, desde ja
preciso admitir que tento interpretar a minha trajetdria académica segundo as problematicas de
uma formacdo suscetivel de uma multiplicidade de elementos que requerem inclusive uma

discussdo sobre o proprio conceito de formagao.

Dessa forma, pretendo que os interesses e ordenagdes dos fatos estejam imbricados na
problematica da dissertagdo. Saliento ainda que a organizacdo desse passado ¢ também uma
acdo pela qual interpreto (ou produzo) minha propria histéria e, nesse sentido, feita mediante

escolhas.
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Como bem salientou Lidia Maria Rodrigo (2009, p. 168), a reflexdo que perpassa um
Memorial deve deixar de ser a simples ordenagdo cronoldgica para “configurar-se como um
projeto de vida que, contudo, s6 pode ser conhecido retrospectivamente, pela integracdo de
eventos particulares e dispersos num todo atravessado por intencdo e finalidade”. Conhecer
“retrospectivamente” significa simplesmente que a integracdo desses eventos “particulares” e
“dispersos” so se realiza e adquire sentido em meu presente, no momento em que eu OS
seleciono, determino o essencial e os recoloco a partir de uma intencdo e perspectiva, por isso o

valor das escolhas.

Trata-se de uma historia construida a partir de varias alternativas, como ja disse antes,
mas sdo, em sua esséncia, op¢des que se relacionam com as pretensdes e sentidos que almejo
para minha vida, para os meus problemas e dilemas — e no caso especifico da dissertagdo, se
relacionam com os problemas em torno da formacgao cultural contemporanea e com o ensino de
filosofia. A relagdo ndo ¢ de subserviéncia em relagdo aos elementos passados, mas de

ressignificagdo, de criagdo de sentidos a luz de um presente com sua prépria autonomia.

Ciente de que ha esses interesses e objetivos, e tentando explicitd-los a0 méximo, ndo
deixo de realizar uma parte das proposi¢des que serdo investigadas ao longo da dissertagdo, isto
¢, um certo movimento do pensamento caracterizado pela critica — embora ndo somente isso — e
o qual denominamos de filosofia, com uma particularidade especial: a de que tais criticas

devem ser investidas na atual conjuntura cultural e no préprio ensino de filosofia.

Em outras palavras, inicio uma compreensdo critica de minha formag¢do académica na
medida em que ela se processa mediante uma série de incoeréncias em relagdo ao proprio
conceito de formagao e, desse modo, comego também uma analise do modo como a filosofia e

seu ensino estdo postos nessa dindmica.
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Acredito ser papel e dever da filosofia assumir essa autocritica, pois embora a filosofia
seja instantaneamente assimilada a cultura e a formacdo em seus niveis mais ilustrados,
certamente ha uma gama enorme de situagdes absolutamente contrarias a isso, sobretudo na
pratica educacional que lhe concerne. Portanto, o que busco apreender por esse caminho,
seguindo as consideracdes de Adorno, estd relacionado aos dados de uma “semicultura” ou
“semiformag¢do” embrenhada na formagdo filosofica e, consequentemente, em determinadas

caracteristicas de sua pratica de ensino.

Uma vez que o ensino de filosofia é estabelecido e garantido pela legisla¢do, cabe agora
aos fildsofos, para além das questdes didaticas que certamente sdo essenciais, refletir sobre os
problemas relacionados a préopria possibilidade de se ensinar e aprender filosofia, em especial,
relacionando isso ao sentido desse ensino em nossa atual conjuntura de formacdo e cultura.
Importa ampliarmos o debate, passando de uma esfera basicamente pedagdgica ou
metodologica para os desdobramentos filoséficos — e, por que ndo?, politicos — que o ensino de

filosofia eventualmente poderia originar.

Nao se trata de pedagogismo, mas da propria pratica filosofica, dai a importancia de
compreendermos sua especificidade num ambiente de ensino marcado por certas limitagdes,
como é o caso, por exemplo, das limitagdes objetivas que se abatem sobre as pessoas no

modelo atual de organizagdo social.

Parece-me que nesse caso as questdes levantadas por Adorno a respeito da semicultura
sdo extremamente pertinentes, seja em relacdo aos professores de filosofia e aos seus alunos,

seja no que diz respeito ao contexto em que essa pratica estd inserida.
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Apenas como indicativo, os obstaculos postos para o ensino de filosofia podem ser
observados no que concerne tanto a formag@o dos professores responsaveis por ele, quanto a
péssima estrutura de ensino reservada para essa pratica. Portanto, além da questdo de sua
legitimacdo, a filosofia e seu ensino se defrontam com problemas que precisam ser encarados

filosoficamente.

*k%

Ao voltar minha atencdo aos aspectos mais particulares de minha formacao,
acrescentaria a nocdo de retrospeccdo da qual trata Lidia Maria Rodrigo, uma metafora, qual
seja, a ideia de “caminhada”. Uma caminhada que vale por si mesma, que ndo enfatiza a partida
ou o destino, mas que ressalta o seu processo. Digo metafora porque quero transportar esse
raciocinio, mas ha também uma espécie de reflexdo conceitual, pois percebo que héd elementos

essenciais presentes nessa imagem.

Embora exista uma relacdo com o passado, sobretudo quanto a sua visualizagdo e a sua
conservagdo, sendo um intérprete desses acontecimentos ndo posso concebé-los como se
fossem causas determinantes. Por isso posso dar novos sentidos a esses fatos a partir de um
solo especifico, que de certa maneira possui sua propria autonomia em relagdo aos eventos de
outrora. Da mesma maneira, ndo ¢ o caso de perseguir nenhum telos ou definir com esses
passos o0 que sera de meu amanha, pois me importa criticar, compreender e ressignificar esse

presente. Como popularmente se diz, ¢ “caminhar para espairecer”.

De fato, o “caminhar” pode ser considerado um processo filoséfico, seja de maneira

conceitual, seja pratica. Os peripatéticos, discipulos de Aristételes, compreendiam a
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importancia dessa atividade. Andar ao redor de jardins ou sob os portais do Liceu era uma

forma de estimular a atividade reflexiva.

Nietzsche é outro exemplo: com seu Zaratustra, mostra que o processo de imersdo no
pensamento e de criagdo de novos valores também ¢é algo que se concretiza ao se assumir um
caminho. Na primeira parte de Assim falou Zaratustra, o trecho que se intitula “Do caminho do
criador” (NIETZSCHE, 1998) aponta para a transvaloracdo dos valores supremos de nossa
época e a fundamentacdo de um novo homem; trata-se de um caminho solitario, mas que deve

ser assumido integralmente para que se criem novas possibilidades de vida.

Conceitual ou metaforicamente, “caminhar” é algo presente na historia da filosofia. Mas
9

gostaria de destacar um caso em especial: o de Tales de Mileto.

Em Vidas e doutrinas dos filosofos ilustres, de Diogenes Laértios, ha uma passagem no
minimo caricata a respeito de Tales, mas ndo menos significativa. Conta-se que, conduzido
para fora de uma casa para observar as estrelas, aquele que é considerado um dos sete sébios
gregos e o primeiro dos filésofos ndo conseguiu enxergar um buraco a sua frente e nele caiu,
por manter o olhar fixo naquelas. Vendo isso, uma escrava que o acompanhava disse,
zombando dele: “como pretendes, Tales, tu, que ndo podes sequer ver o que estd a tua frente,

conhecer tudo acerca do céu?” (LAERTIOS, 2008. p. 21).

A anedota ¢ algo muito proximo as criticas que geralmente sdo feitas aos filésofos.
Postos em seu mundo particular, desejam conhecer tudo o que ha de elevado, ndo enxergando
entretanto os buracos a sua frente, ndo percebendo a realidade que os circunda.

Paradoxalmente, esses buracos sdo percebidos por pessoas tidas como mais simples, incultas,
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ingénuas etc., representadas, na passagem citada, pela figura de uma mulher e escrava, o que na

sociedade antiga certamente significava pertencer ao estrato mais baixo possivel.

Nao se trata, obviamente, de reduzirmos as coisas a um utilitarismo ingénuo, expresso
pela sentenca “pra que serve isto?” e que certamente muitos professores de filosofia ja ouviram,
mas de compreender que nossas reflexdes devem levar em conta o solo que as sustenta, a
realidade que circunscreve o sujeito pensante e que, de certa maneira, tensiona a sua relacdo

com o mundo.

Exatamente por isso, ndo posso me eximir da constatagdo de que também sou fruto de
um processo de semiformacido, sobretudo em relacdo a filosofia, disciplina a priori identificada
por muitos como sindnimo de um pensar critico e criativo, aberto para o novo, mas na realidade
também suscetivel de uma formacdo meramente técnica, acritica, limitada a repeticdo de sua

histéria por meio de manuais e assim por diante.

Essa sinceridade, ou ao menos a tentativa dela, é na verdade — metaforicamente falando
— a constitui¢do de um caminhar que se atém aos detalhes do trajeto: as pedras a frente, o
cercado, o sol sobre a face, o vento fazendo voar os “dentes-de-ledo” pelo ar, os sons dos
passaros e tudo aquilo que possa despertar a atenc@o. E ndo ¢ por acaso que o espanto em
relacdo ao mundo foi um dos primeiros sentimentos presentes na agdo filoséfica. Sendo assim,
por que ndo me espantar com minha vida, com minha formac¢ido? Olhemos as “estrelas”, mas os

“buracos” também.

Concluo, a essa altura, que hd um pressuposto essencial para a realizagdo de minhas
criticas ao processo de semiformacdo generalizada na sociedade atual e o papel do ensino de

filosofia diante disso: o fato de que necessariamente se trata de criticas enraizadas

30



historicamente, e por isso mesmo digo mais uma vez que se referem a mim também. Sendo
assim, ¢ fundamental permanecer atento aos diferentes aspectos e contradi¢oes desse caminho.

Tentarei explicar com um exemplo.

Para Adorno, entre os varios elementos que caracterizam a semiformacéo contemporanea,
um deles ¢, principalmente, o processo de industrializagdo da cultura. Isso significa que a
adaptag@o dos bens culturais efetivados mediante as diretrizes do mercado torna-se uma fonte de
orientacdo dos homens, pois o que se oferece sdo produtos que ao trazerem situagdes analogas as

da vida real, colaboram para a aliena¢do das consciéncias.

Dessa forma, a industria cultural além de reorganizar a sociedade segundo a estrutura
econdmica, isto €, a partir dos preceitos administrativos do capitalismo, também condiciona as
consciéncias a fim de eliminar as auténticas expressdes humanas. A esse processo Adorno
chama de adaptagdo, isto €, ndo se trata apenas de subordinar os homens ao vigente, mas de

“converté-los propriamente em cdpias microcésmicas do todo” (ADORNO, 2008, p. 124).

O fato ¢ que seria contraditério de minha parte realizar essas criticas sabendo que
também me apropriei e continuo a me apropriar de bens culturais produzidos e/ou adaptados
pela industria. Nao posso sequer omitir o fato de que os prdprios textos filosoficos foram — e
sdo — “capturados” pelo mercado, diluidos, reproduzidos massivamente e consumidos por uma

grande clientela — da qual faco parte igualmente.

O que me cabe é questionar: qual o reflexo disso em minha formag¢ao? Isto é, cabe-me
tentar perceber se minha consciéncia foi adaptada a esse sistema porque li os textos de

Nietzsche numa versdo de bolso brasileira e ndo alema ou se, mesmo assim, pude criar novos
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caminhos, novos sentidos ou significagcdes. Posso agir sobre a sociedade e sobre a cultura ou o

que me resta sdo suas determinacdes?

Nao sei responder ao certo quais t€ém sido a influéncia e a abrangéncia da industria
cultural em minha formacdo. Contudo, questionar os anos da educacdo que tenho recebido,
dentro e fora das instituicdes escolares, parece-me algo indispensavel, seja isso uma
necessidade em tempos de capitalismo selvagem ou ndo. Afinal, estamos sempre tentando

responder a pergunta oracular: conhece-te a ti mesmo?

Desse simples exemplo surge uma série de elementos que precisam ser considerados
com ateng¢do, pois ndo podem ser tomadas como axiomaticas e carecem de uma fundamentacao
tedrica, sobretudo a luz de nosso contexto. Um dos objetivos dessa pesquisa ¢ contribuir para

pensar o ensino de filosofia nesse cenario.

skokosk

Particularmente, a minha experiéncia com a filosofia se deu quando eu ainda era um
adolescente, meu primeiro contato foi por meio dos mitos gregos. Um estranho professor, com
cabelos longos e barba, tentava nos explicar como Prometeu havia se comprometido ao tentar
ajudar os humanos e como Pandora trouxe os males para a terra como um castigo de Zeus.

Poucos prestavam atencdo a essas historias, mas eu sim, embora ndo soubesse a razio.

Essencialmente, o contato que tive com a filosofia foi uma introdugdo superficial,
baseada num manual de histéria da filosofia e pelas maos de um professor deveras confuso,
embora bem intencionado. Em relagdo a classe (na verdade em relagdo a escola inteira) suas

acdes eram indcuas, mas nio quanto a mim. Viamos em sua face cansada a tentativa
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desesperada de encontrar alguém que se interessasse pelo assunto, a0 menos um que estivesse

disposto a ouvi-lo, e por alguma razdo, 14 estava eu prestando atengao.

E certo que daquelas aulas eu ndo me recordo muito. Mas para mim eram interessantes
aquela “introdu¢do” ao pensamento de alguns fil6sofos e a prépria diversidade de pensamentos
na historia da filosofia — as vezes pensamentos contrdrios um ao outro. Foram coisas que
incitaram a minha curiosidade naquele momento e mediante esse primeiro contato abriram-se
novas possibilidades de escolhas que, uma vez feitas, marcaram minha vida. A esse respeito,

ndo consigo compreender o radicalismo de Adorno, manifestado no trecho abaixo:

Assim como na arte ndo existem valores aproximados e uma execugdo
medianamente boa de uma obra musical ndo expressa em termos meédios seu
conteido — pois toda execugdo fica sem sentido quando ndo inteiramente
adequada —, assim também ocorre com a experiéncia espiritual como um todo.
O entendido e experimentado medianamente — semi-entendido e semi-
experimentado — ndo constitui o grau clementar da formacdo, e sim seu
inimigo mortal. Elementos que penetram na consciéncia sem fundir-se em sua
continuidade, transformando-se em substancias toxicas e, tendencialmente, em
supersti¢cdes (...) elementos formativos inassimilados fortalecem a reificagio
da consciéncia que deveria justamente ser extirpada pela formag¢do (ADORNO,

1996, p. 403).

De acordo com esse raciocinio, ¢ como se a propria dialética, que Adorno tanto exalta e
que deveria haver no processo formativo, deixasse de existir e sO restasse a adaptacdo dos

sujeitos ao que lhe € transmitido como cultura, represente isso algo positivo ou nao.

E obvio que ndo me tornei um filéosofo naquele ano, e nem tenho tanta certeza se esse ¢

o papel da filosofia no ensino médio, mas permaneci interessado no assunto, o que
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gradualmente me tornou mais proximo dos conceitos, das defini¢cdes, da historia e dos demais

elementos que constituem a filosofia.

Sobretudo, percebo a necessidade de revisitar constantemente os pontos deficientes de
minha formagdo, considerar que ela, menos que reproduzir determinados ‘“saberes
elementares”, ou saberes que perpetuam as ideologias conservadoras do Estado, sequer foi
capaz de me apresentar a isso — algo que ndo se restringe a educacio bésica, visto que a propria
formag@o superior possuiu as mesmas caracteristicas. Cursei uma universidade privada? Sim.
Mas quem ousaria idolatrar e chamar de imaculado o ensino publico no Brasil? Também a

esfera publica ndo esta isenta de proceder de modo deficitério.

Hoje, ao recordar-me daquele professor, antes visto por mim como um estranho tanto
pela forma quanto pelo conteudo, consigo compreendé-lo melhor. As condi¢des adversas da
escola, a precariedade da condi¢do cultural dos alunos e os instrumentos de trabalho, tudo isso

experimentei também.

No ultimo ano de minha licenciatura em filosofia decidi experimentar a vida docente, e
que experiéncia! O primeiro dia foi assustador e jamais esquecerei. Entrei na sala, fechei a
porta e me apresentei — tudo como havia ensaiado antes. A primeira licdo ja estava dada, ou
seja, que ndo se confie jamais num espelho, pois € frio e sem rea¢do. Ao comegar a conversa,
em termos didaticos e pedagogicos, passei a suar frio. O giz, que costumeiramente se esfarela,
formava uma pasta em minhas maos. Gaguejei e eles imediatamente sentiram o cheiro do
medo. Foi o bastante para perder o controle geral da situagdo. Todos se agitaram, tagarelaram
sem parar, ficaram inquietos em suas carteiras € sem o minimo interesse no novato a frente

daquele barco. A aula foi um fiasco.
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Tentei me convencer de que isso era algo natural, afinal era inexperiente e toda primeira
vez ¢ dificil. De fato, com o tempo, o suor e o tremor foram sendo superados, mas ainda assim
0 que eu tentava falar ndo causava interesse algum nos alunos — foi entdo que me lembrei de
meu antigo professor de filosofia no ensino médio. Nesse periodo, comecei a sentir a

deficiéncia de minha graduag¢do quanto aos problemas acerca do ensino.

Todas as duvidas que nasciam desse exercicio eram levadas para as aulas de pratica de
ensino do curso. Uma situagdo que ndo era vivida apenas por mim, varios colegas também a
enfrentavam. Infelizmente havia um abismo imenso entre nossa formacdo ¢ a realidade do

ensino de filosofia, sem distingdo entre escola publica e privada.

Quanto a pratica docente exercida pelos alunos do curso, havia uma falta de clareza
alarmante acerca dos objetivos da disciplina, de sua especificidade, das alternativas
metodoldgicas de trabalho ou da prdpria agdo pedagdgica. Embora essas questdes fossem
abordadas durante a graduacdo, poucos se interessavam pelo debate e aprofundamento do

assunto, principalmente aqueles que visavam a docéncia e ndo a pesquisa.

Nesse sentido, um dos elementos que mais me chamam a atenc¢do hoje quando penso a
respeito do ensino de filosofia € a displicéncia dos alunos que serdo futuros professores. Por
outro lado, ndo sem pesar, vejo também que ndo sdo apenas os alunos os responsaveis. Ha
cursos que também compactuam com isso, na medida em que pouco se exige dos discentes que

teoricamente preparam para a docéncia.

As questdes envolvendo esse ponto sdo delicadas e mereceria um questionamento

profundo, como a propria estrutura de formagdo académica que ainda persiste em muitas
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institui¢cdes do Brasil. Divididas entre bacharelado e licenciatura perpetuam uma luta (as vezes

desprezo reciproco) entre a pesquisa € 0 ensino.

Nao irei me ater a isso, mas o fato inconteste e que merece urgentemente uma série de
intervengdes ¢ que os programas de filosofia precisam atentar para a sua relacdo com a
licenciatura, esse é um problema que ndo poderia mais ser negligenciado ou omitido, pois suas
consequéncias estdo diretamente ligadas a pratica dessa disciplina, uma vez que esta exige

profissionais bem formados.

Por conta dessa situagdo, direcionei meu trabalho de conclusdo de curso para uma
perspectiva que relacionasse alguns dos problemas do ensino de filosofia. O referencial tedrico
era Adorno, mas as preocupagdes ainda ndo abarcavam a relagdo entre o professor e sua pratica,
principalmente no que diz respeito aos problemas especificos de minha realidade. Analisei, de
uma maneira muito ampla, as questdes envolvendo a industria cultural e sua ideologia como

elementos deformantes da educagao.

Um dos principais motivos que me levaram a querer estudar as questdes relacionadas ao
processo de formagdo ou semiformagdo dos individuos foi a ideia, compartilhada por muitos,
de que os meios de comunicagdo de massa difundem uma ideologia eficaz o bastante para
padronizar as percep¢des, ou melhor, “educar” os cidaddos segundo os propdsitos de seus
artifices. Por trds disso, obviamente, haveria um planejamento, uma estratégia, meios variados

que se pautam unica e exclusivamente pelos ditames do capitalismo.

Vi em Adorno um referencial tedrico fundamental para a analise da industria cultural e

sua relacdo com a educagdo, pois foi um dos pioneiros dessa critica. Mas ao concluir meu TCC,
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sabia que ainda permaneciam muitas interrogagdes. Instigado por essa abordagem, resolvi

desenvolver um projeto de pesquisa para o mestrado.

Participei do processo seletivo do Programa de Po6s-Graduacdo da Faculdade de
Educagdo da Unicamp e fui aprovado. Hoje, explorando melhor esse referencial tedrico e suas
criticas a cultura contemporanea, percebo que ndo posso olhar para as questdes a respeito da
semiformacdo sem a certeza de que também sou um “semiformado”. A questio é: como, apesar
disso, apreender mediante o ensino de filosofia alguns aspectos que possam contribuir para a

superagdo dessa semicultura?

2. As contradi¢cbes da semiformacéo

Como havia apontado anteriormente, a anedota de Tales nos adverte sobre alguns dos
pressupostos que ajudam a caracterizar a atividade filosofica atualmente, dentre os quais, o
mais importante para a nossa discussdo, acredito, ¢ o fato de se desconsiderar o lugar de onde

se tenta filosofar, seja em relacdo ao contexto social, seja em relacdo a propria formagao.

Ao tentar evidenciar o ambiente cultural de nossa sociedade como algo marcado pela
semicultura, percebo que todas as criticas impostas a esse problema também recaem sobre mim
e, sendo assim, devo considerar a seguinte interrogacdo: se percebo que o terreno onde me
situo, além de esburacado como era o de Tales, também ¢ arenoso e movedi¢o, como eu

poderia sair dessa situagdo? Puxando-me pelos cabelos? Agarrando-me a um galho ou raiz?

Com isso quero salientar ao menos duas coisas: primeiro, como alguém semiformado

pode ser capaz de se conscientizar disso, ou seja, como pode perceber que os elementos
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culturais apropriados por ele ao longo de sua formacdo foram na verdade adaptados para serem
consumidos e usados como um mecanismo de conformagdo a estrutura economica vigente? E
em seguida, como, ainda situado nessa estrutura de conformag¢do, alguém poderia se formar,

superando os embustes da semicultura e da semiformagdo?

Esse campo movedi¢o, chamado cultura e interpretado por Adorno como um elemento
fundamentalmente transformado pelo capitalismo, de fato requer, metaforicamente falando, um
ponto de apoio pelo qual possamos ser i¢cados ou icar alguém. Por isso, o que me parece
evidente até o momento ¢ que a semicultura, além de sua inten¢@o adaptativa, também possui
em seu interior alguns elementos contraditorios e que, portanto, podem ser concebidos como o

. . .. . 3
ponto de apoio pelo qual poderemos criar possiveis alternativas’.

A ideia de semicultura pode ser interpretada como ideologia e adaptacdo, primeiro no
sentido de dissimulagdo da realidade social e, depois, no sentido de uma conformacio a ela.
Ambos os elementos formam o seu carater. Contudo, se for verdade que atualmente ndo ha
mais cultura além da gerada pela industria cultural, entdo ¢ nesse mesmo contexto que se

encontram as possiveis alternativas para a sua superagao.

O que ndo me parece correto ¢ desconsiderar a maneira dindmica pela qual alguém se
forma, assim como as nuances de cada contexto, que exige um certo perspectivismo em relagao
ao processo formativo. Certamente ndo convém fazer apologia da mediocridade, mas seria
ingenuidade ou arrogancia exigir, por exemplo, que um aluno brasileiro s6 se desse o direito de

falar com propriedade do sentido das obras de Nietzsche se o tivesse lido em alemao; que um

? Como veremos ao longo da pesquisa, um aspecto fundamental a ser considerado diz respeito as determinagdes
econdmicas que regram o caminho da cultura e da formagao. Entretanto, o que desejamos destacar nessa breve
reflexdo ¢ que essas determinagdes ndo nos impdem o abandono total da reflexio e da critica, pelo contrario, obriga-
nos a exercita-las, pois ¢ justamente isso que podera nos fazer perceber com maior lucidez e clareza as “distor¢des”
da realidade causadas pelos preceitos econdmicos.
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sujeito ndo familiarizado com a musica erudita compreendesse de imediato o posicionamento
L. , . 4, - .
estético de Schoenberg sobre a musica atonal”; ou que os avangos da razdo simplesmente

fossem descartados, dado a hegemonia do principio instrumental que a rege.

Se certificar de que o conceito de formagdo ndo se reduz a apenas dois principios
opostos € aceitar que a formacgdo, mais do que um ideal, ¢ um movimento que continuamente se
refaz. Se hoje eu consigo, mesmo que minimamente, refletir a respeito da minha formacao,
percebendo os seus percal¢os na tentativa de supera-los, é porque gradativamente dei as costas
a certos caminhos, optando por outros desconhecidos ou reconstruindo percursos que nao

estavam completamente predeterminados.

Adorno apontou o que ha de mais nefasto na cultura e na formacgdo utilizando-se do
prefixo “semi”, como quem queria dizer que o mediano jamais poderia suprir as exigéncias
desses dois campos, e isso ¢ verdade. Contudo, embora essa caracteristica inconclusa possa
regular a formagdo de maneira muito pobre, ela ¢ também o que distingue o ideal de formacéo e
a realidade em que isso se efetiva, pondo em movimento a dialética da formacdo por meio

dessas mesmas contradigdes.

Portanto, a semicultura ndo representa um aprisionamento total da condi¢do espiritual,
uma predestinagdo a mediocridade. E a isso que a educagdo se dirige e, sem cair em falsos
idealismos, ndo ha como negar a existéncia de pessoas bem formadas, isto ¢, dando
continuidade a esse processo que chamamos formagdo. Embora isso seja algo extremamente

complexo, o fundamental é considerarmos o seu movimento.

* Nesses dois exemplos hd um outro elemento a ser considerado, ou seja, ndo podemos inferir que alguém ¢é
realmente formado simplesmente por conhecer determinados elementos da cultura. O fato de haver na Alemanha
homens e mulheres se ocupando ao mesmo tempo da prdxis assassina e dos bens culturais desmentem a objetividade
pressuposta nessa inferéncia, pois enquanto dissociada das coisas humanas e com sentido isolado, a formagdo seria
totalmente desfigurada. Em outros termos, enquanto objetos independentes, sem uma ligagdo direta com a
humanidade e com fim em si mesma, a cultura que se absolutiza também se converte em semiformagao
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Querer saber qual ¢ o ponto de intersec¢do entre um estado de semiformagéo e outro de
formacgdo, ou como diferencia-los e como superar os entraves do primeiro, ja denota a escolha
por um outro caminho, distinto daqueles pressupostos adaptativos. Isso certamente mantém
maior relacdo com as escolhas individuais que fazemos e, sendo assim, em ultima instancia,
qualquer receita que se prescreva também estaria fadada ao fracasso caso ndo considerassemos
esse pormenor, como questionado por Adorno: “mas podemos exigir de uma pessoa que ela

voe?” (1995. p. 71).
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CAPITULO 2
A INSTRUMENTALIZACAO DA RAZAO NO AMBITO DA

FORMACAO CULTURAL

1. Adaptacéo cultural a partir da instrumentalizacéo da razéo

No éambito das consideracdes de Adorno a respeito das contradicdes do
Esclarecimento’ e seu ideal de emancipagio, ha uma série de criticas que se relacionam a
adaptacdo cultural e nos mostra a necessidade de uma reabilitacio do movimento que
caracterizaria o verdadeiro trato com a cultura. Essa necessidade ¢ posta porque Adorno
compreendeu que a dialética, além de base para o conceito de sociedade, serviria também

S ~ 6
como fundamento para a ideia de formag@o e cultura.

3 “Esclarecimento” é um termo fundamental para a compreensdo do pensamento de Adorno. Resumidamente,
designa o processo pelo qual os homens se libertam do medo e dos percalgos de uma natureza desconhecida.
Segundo Guido Antonio de Almeida: “o esclarecimento de que falam (Adorno e Horkheimer) ndo é, como o
iluminismo, ou a ilustragdo, um movimento filosdfico ou uma época histdrica determinados, mas o processo pelo
qual, ao longo da historia, os homens se libertam das poténcias miticas da natureza, ou seja, o processo de
racionalizagdo que prossegue na filosofia e na ciéncia.” (ALMEIDA, 1985. p.8)

% Para Adorno, a sociedade ndo é nem a soma entre os individuos nem algo absolutamente independente frente
aos individuos, trata-se de algo composto por ambos os momentos, caracterizando-se como um movimento
dialético, em que: “O fato de ndo poder ser reduzido a uma determinagdo sucinta, a de ser, ou a soma de
individuos, ou um ‘em si’ — conforme a configuracdo dos organismos — mas de ser uma espécie de interagido
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Desde ja convém ressaltar que essas consideragdes explicitaram varios elementos,
pois sabemos que o problema da barbarie aludido em Dialética do Esclarecimento:
fragmentos filosoficos, extrapola o campo de agdo econdmico — como poderia prescrever
algumas interpretagdes mais dogmaticas — e se institui para os autores, Adorno e

Horkheimer, também como um problema geral da formagao.

Portanto, para além de uma visdo unidimensional, essas ponderagdes sdo feitas a
sociedade como um todo ¢ ndo somente a infra-estrutura econdmica, especialmente porque
0 que motiva os autores na referida obra ¢ a pergunta fundamental: “por que a humanidade,
em vez de entrar em um estado verdadeiramente humano, esta se afundando em uma nova
espécie de barbarie?” (cf. ADORNO & HORKHEIMER, 1985. p.11). Uma questdo que

excede a analise do desenvolvimento econdmico.

Auschwitz ¢ a prova de que monstruosidades como as dos campos de concentragdo
nazistas podem acontecer no interior de uma sociedade tida como “esclarecida”, ndo apenas
em termos materiais, mas também culturais. Igualmente, ainda hoje é possivel visualizarmos
um estado de coisas, como o paradigma da racionalidade instrumental, que nos serve como
exemplo da necessidade de um questionamento constante da forma¢do e¢ da cultura dos
individuos de nossa sociedade, visando, sobretudo, algumas formas de resisténcia as

contradi¢des do proprio esclarecimento.

Segundo Adorno, elementos como a instrumentalizagdo da razio constitui-se como
parte de um projeto coeso de dominagdo, exercido por meio da integracdo social que ¢
inerente ao sistema capitalista e que paralelamente pretende adaptar os individuos.

Incorporado por algumas classes da sociedade alicercadas nesses preceitos, o interesse de

reciproca entre os individuos e uma objetividade que se autonomiza em relagdo aos mesmos, constitui
propriamente um modelo macrocésmico, ou, conforme a designagdo atual, macrossocioldgico, para uma
concepgdo dialética da sociedade.” (ADORNO, 2008. p.119).
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integracdo visa justamente fixar a dindmica da forma¢2o em apenas uma de suas categorias

a fim de sustentar o proprio sistema de producdo econdmico e ideologico.

Explicando o que compreendia por “emancipacdo” Adorno esbarrou nesse que seria
“o peso imensuravel do obscurecimento da consciéncia pelo existente.” Uma vez que a
educagdo requer um movimento entre o individuo e a cultura, o maior obstaculo para a
emancipagdo consiste justamente numa organizagdo do mundo que “exerce pressdo tdo

imensa sobre as pessoas, que supera toda a educacdo.” (ADORNO. 1995. p.143).

Compreendamos que a especificidade dessa leitura inclui a compreensdo da
sociedade capitalista por meio de um movimento continuo de expansdo e ndo de categorias
estaticas. Tida por Adorno como essencial para o capitalismo, a expansdo ndo ¢ apenas um

modo de ampliar o sistema, mas a unica maneira de conserva-lo:

\

De modo geral — restrinjo-me a constatacdo do que ¢ demonstrado na
Economia Politica — a economia capitalista, e com ela a sociedade
capitalista, entra em crise e corre o risco de desaparecer tao logo deixa de

se expandir e se encontra estagnada. (ADORNO, 2008. p.122).

Adorno acrescenta a essa interpretacdo o conceito de integracdo, visto como
dependéncia reciproca dos amplos setores da sociedade e representando as relagdes sociais
tecidas entre os homens como algo cada vez mais denso. Entretanto, ha uma outra

conotacdo para o conceito extremamente importante, qual seja:

Se de um lado, o conceito de integracdo € visto como ‘subordinagdo a uma
visdo de conjunto’ e como configuragdo racional de unidades cada vez
maiores, de outro, ha também no conceito de integracdo, desde o inicio, a
tendéncia pela qual a progressiva integracdo dos homens ¢ acompanhada
por uma adapta¢do cada vez mais perfeita e completa dos mesmos ao

sistema, formando os homens conforme a logica da adaptacdo e
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convertendo-os propriamente em coOpias microcésmicas do todo.

(ADORNO, 2008. p.124)

Essa também seria uma das caracteristicas capaz de refor¢ar a ideia de que o colapso
da formagdo cultural ultrapassa os aspectos metodologicos ou as insuficiéncias dos sistemas
educativos, cujas reformas, embora lembradas por Adorno como algo importante, poderiam
dissimular a conjuntura social e abrandar as reais dimensdes do poder que a realidade

extrapedagogica exerce sobre os individuos.

Segundo Adorno, ligado as contradi¢cdes do Esclarecimento ha ao menos dois
aspectos fundamentando a cultura moderna e a formacdo que se processa em seu interior. O
primeiro deles estd relacionado aos desdobramentos de uma forma especifica de
racionalidade, instrumental e pragmatica, que se torna pardmetro ndo apenas para oS
procedimentos em relacdo ao mundo, mas também em relagdo a organizagdo social. O
segundo aspecto refere-se a adaptagdo cultural em termos de uma morosidade e
posicionamento critico, também presente no ambito da técnica e no uso instrumental da
razdo, mas ainda mais exaltada na esfera da forma950.7 A seguir, veremos a associagdo

entre a racionalidade instrumental e a adaptag@o cultural.

1.1 O primado da racionalidade instrumental na modernidade

Para Adorno, o desenvolvimento de uma racionalidade com caracteristicas muito
especificas e que se restringiu basicamente a uma instrumentalizagdo do mundo e da vida foi
justamente aquilo que mais contribuiu para configurar a no¢do de formagdo na modernidade,

especialmente aquela voltada para a especializagdo de profissionais. Consequentemente, iSso

7 Esse segundo aspecto serd melhor analisado no proximo capitulo.
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acabaria delimitando também o espaco para propostas que ndo estdo vinculadas a esse

preceito instrumental.

Partindo desse pressuposto, Adorno pde em questdo a cultura e a formacdo dos
individuos por entender que estes elementos se reduzem a racionalidade instrumental. Nesse
ponto seria importante realizar duas ressalvas: primeiro, embora o teor das criticas adornianas
seja acentuado, ndo é o caso de se revogar todos os aspectos da razdo, como por exemplo, 0s
beneficios do desenvolvimento impetrado por ela ao longo do esclarecimento humano, mas
enfatizar um trato consciente e equilibrado com os dados que disso resulta, sobretudo, a luz
das necessidades humanas e ndo do pragmatismo cego e sem limites. Em segundo lugar, a
despeito do que ¢ positivo ou negativo, temos diante de nés um mundo com determinadas

caracteristicas e que, portanto, faz com que a coexisténcia com a técnica seja inevitavel.

O fundamental seria apreender dessa forma especifica de racionalizagdo as alternativas
para a impoténcia de determinados fins®, sobretudo uma vida digna e justa para todos, pois
num mundo onde tudo parece ser condicionado pelo meio (a técnica), cada vez mais objetivos
como esses se desvanecem. Fazendo coro a esperanga de Adorno, seria preciso contrapor-se
aquilo que ele chamou de uma consciéncia cega frente a compreensdo da propria
racionalidade, “se se conseguisse romper esse mecanismo compulsivo, penso que se teria

ganho algo.” (cf. ADORNO, 1995, p. 118).

Ainda circunscrito ao ambito dessa “cegueira”, a leitura de Adorno traz a clara
proposi¢do de que o processo de esclarecimento humano culmina na existéncia e triunfo de
uma mentalidade que se deleita no procedimento. Para entendermos essa leitura é importante
considerarmos as ponderacdes feitas em conjunto com Max Horkheimer em Dialética do

Esclarecimento, pois ali esta explicitado o principio que guia todo esse processo: “livrar os

¥ Poderiamos entender esses “fins” de maneira ética, ou seja, formas concretas de agir no mundo visando o
melhor para os homens e em oposi¢éo ao fazer irrefletido caracteristico da racionalidade instrumental.
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homens do medo e investi-los na posi¢do de senhores” (ADORNO & HORKHEIMER, 1985,

p.-19).

Embora possamos destacar que ¢ no cenario moderno que a preponderancia da razdo
alcanca dimensdes inimaginaveis e que as possibilidades de emancipacdo em relagéo as forcas
da natureza e a certos dogmas estabelecidos criam um ar de progresso nunca antes prescrito —
ao menos idealmente — o certo é que, ja a partir das primeiras paginas da Dialética do
esclarecimento, o conceito “esclarecimento” possui uma extensdo muito maior. O que
usualmente denominamos de “Illuminismo”, ou ainda, “Ilustragcdo” para designar o contexto
do século XVIII e as suas transformagdes €, para Adorno e Horkheimer, apenas uma parte de
um processo muito mais amplo e que possui uma fundamentagdo no medo de uma natureza

desconhecida (ALMEIDA, 1985. p. 8).

Para Adormo e Horkheimer, o Esclarecimento pode ser remetido a mitologia, na
verdade esta ja era um produto seu. Desde esse primdrdio todas as mudangas processadas
buscavam preservar a integridade do homem junto a forga aterrorizante da natureza, que
impelido por esse medo passou a se apoderar dessa mesma for¢a, dominando-a a partir de um
conhecimento regulado pelo principio da identidade — se por um lado ¢ imprescindivel buscar
a unidade no mundo exterior para podermos compreendé-lo melhor, igualmente indispensavel

¢ encontrar a nossa propria unidade para nos controlar.

Em termos de identidade, de um ego — idéntico a si mesmo — isso sé foi possivel por
conta de sua separacdo em relacdo a natureza e a partir do desejo de domina-la.
Consequentemente, a implicagdo de um dominio sobre a natureza externa envolvia também o
dominio sobre a natureza interna. Assim, a manipulagdo técnica incide sobre a prdpria
subjetividade humana ¢ a constituicdo dos individuos se da de maneira violenta — violéncia

contra a natureza e contra o proprio homem.

46



Tudo o que poderia ser contrario a autoconservago, externa ou internamente, deveria
ser recalcado. Sob esse prisma, a fim de perpetuar-se, a propria razdo teve que purificar-se. O
poder e a dominagdo intrinsecos a esse processo voltou-se sobre o proprio sujeito — um “Eu”

fruto de um violento desdobramento de controle e autorregulagéo.

Conhecer se tornou sinénimo de controle, e controlar ¢ ter poder sobre; primeiro por
meio do mito, “o mito queria relatar, denominar, dizer a origem, mas também expor, fixar,
explicar” (ADORNO, 1985. p. 23) ¢ em seguida, mediante as abstra¢des do conhecimento,
“no calculo cientifico dos acontecimentos anula-se a conta que outrora o pensamento dera,

nos mitos, dos acontecimentos” (idem. ibidem). Para Franklin Leopoldo e Silva,

Conhecer emancipa porque o conhecimento traz consigo o dominio da
realidade. Da submissdo ao senhorio sobre a natureza €, pois a trajetdria que
caracteriza a passagem do arcaico ao moderno, do primado do mundo
exterior a primazia de um sujeito livre que se situa perante o mundo na
posi¢do de um juiz que € a0 mesmo tempo um senhor. As duas atribuigdes
vinculam-se ao saber cujo Unico instrumento ¢ a razdo. Afirma-se assim um
poder indefinido de exploracdo intelectual da realidade que tem como

consequéncia necessaria o dominio técnico da natureza. (SILVA, 1997).

Aqui estdo as maiores implicagdes do aspecto técnico, ou seja, na medida em que o
homem passa a racionalizar sobre a natureza ele também produz o seu “desencantamento”.
Com isso o ser humano deixa de perceber a sua frente um conjunto de for¢as desconhecidas,
as quais deve se submeter, ele substitui a relacdo temerosa pela relagdo de dominio, isto é, a
natureza ¢ compreendida agora como articulagdo de fendomenos cujo entendimento pode
operar. Consequentemente, cada vez mais o pensamento se torna um instrumento para o

controle da natureza e do préprio homem.

A racionalidade instrumental ¢ justamente a capacidade de operagdo sobre os

fendmenos em termos de submissdo ao poder humano, ndo mais como mito — que também
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buscava explicar o desamparo humano e autoconserva-lo em face desses fenomenos — mas

como ciéncia.

A natureza ¢ esvaziada e o poder que antes auxiliava ou aterrorizava, agora estd nas
maos dos seres humanos gragas a técnica, entendida aqui ndo apenas como um conjunto de
saber que se processa a partir de objetivos externos postos para melhor prover a vida, mas
também como uma forma de racionalizagdo capaz de gerir o seu emprego em termos de

funcionalidade e eficiéncia.

Nesse sentido, a “racionalidade instrumental” faz referéncia, sobretudo, as analises de
uma racionalidade dirigida a fins, mas que por velar uma finalidade que conduza a uma vida
humana digna, consequentemente concede maior primazia aos meios, que por sua vez acabam
“fetichizados porque os fins tém sido expulsos das consciéncias das pessoas”. (ADORNO,

1995, p.118).

Como j4 sinalizamos, Adorno e Horkheimer enfatizam que o conhecimento advindo
dessa forma técnica e instrumental de racionaliza¢do como algo idéntico a uma relagdo de
dominio. No ambito da magia ou do mito as for¢as desconhecidas da natureza eram invocadas
em beneficio dos homens e as agdes dos sacerdotes visavam converter o poder dessas forgas a

seu favor. Na esfera técnica o poder se inverte ¢ 0 homem ¢ quem domina.

Precisamente por isso a natureza acaba tornando-se mero objeto, coisa passiva a ser

manipulada. A relacdo de dominio atinge entdo o seu apice:

O esclarecimento comporta-se com as coisas como o ditador se comporta
com os homens. Este conhece-os na medida em que pode manipula-los. O
homem de ciéncia conhece as coisas na medida em que pode fazé-las
(ADORNO & HORKHEIMER, 1985, p. 24).
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Na medida em que a natureza ¢ transformada em mero objeto ou coisa, ha uma
vinculacdo muito forte entre a racionalidade e a manipulagdo do mundo. Da mesma maneira,
ao voltar-se para o ser humano, essa forma de racionalidade também o verd como objeto

manipulavel. Segundo Franklin Leopoldo e Silva,

E desta forma que o proprio conhecimento se d4 como negagio do sujeito, e
a atividade da razdo produz a passividade do sujeito racional enquanto objeto
de conhecimento. A reificagdo do sujeito como unica possibilidade de
conhecé-lo o define, ipso facto, nos termos da alienagdo. O controle da
natureza, que ¢ a anulagdo de sua atividade, ja que a racionalidade se
confunde com a identidade, isto ¢, a estabilidade tautoldégica a que
logicamente se deveria poder reduzir todos os fendmenos, estende-se assim
ao sujeito quando este se torna tema de elucidacdo racional. Ora, esta
representacdo reificada que o sujeito tem de si mesmo ¢ que opera a
regressdo de uma pretensa emancipagdo a uma total submissao e controle,
numa realidade historico-social totalmente administrada pelos parametros

funcionais da razdo instrumental. (SILVA, 1997).

Partindo dessas premissas, as analises do desenrolar histérico da razdo feita por
Adorno e Horkheimer estabelecem o modo contraditério do esclarecimento se processar,
caracterizado especialmente pelo progresso e pela regressdo.

Embora sejam inumeraveis os avangos técnicos de nossa sociedade e com eles a
possibilidade de sanar sendo todos ao menos a maioria de nossos problemas sociais, o aspecto
regressivo que acompanha esses avancos impedem que alcancemos uma vida digna para

todos.

Nao alimentamos diivida nenhuma - e nisto consiste nossa petitio principii
- de que a liberdade na sociedade ¢ inseparavel do pensamento
esclarecedor. Contudo, acreditamos ter reconhecido com a mesma clareza
que o proprio conceito deste pensamento, tanto quanto as formas histdricas

concretas, as instituigdes da sociedade com as quais esta entrelagado,
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contém o germe para a regressdo que hoje tem lugar por toda parte.
(ADORNO & HORKHEIMER. 1985. p.13).

Se por um lado é impossivel prescindir dos avangos técnicos ao se pensar em
progresso para a humanidade, por outro, a regressdo que o acompanha também ¢ brutal.
Sendo assim, a critica se circunscreve no proprio objeto sobre o qual se debruca, havendo,

portanto, para a tarefa de refletir sobre esses problemas, uma série de dilemas.

O fato ¢ que na medida em que aliamos uma perspectiva positivista da vida e da
historia, os pressupostos desse tipo de racionalidade confirmam ainda hoje a pretensiosa e
violenta apropriagdo da natureza, ou pior, domina¢do do homem pelo homem. Embora a meta
do Esclarecimento fosse “dissolver os mitos e substituir a imaginacdo pelo saber” (ADORNO
& HORKHEIMER, 1985, p. 19), a vontade de controlar ¢ subjugar por meio de uma
explicacdo cientificamente controlavel nutre a dupla dimensdo da razdo: esclarecimento e

dominagdo. H4, assim, uma indissociabilidade entre progresso e regressao.

No ambito dessa contradi¢do, especialmente sob o prisma de um conhecimento
cientifico que se legitima por meio de uma ciéncia pautada pela técnica, os seus
desdobramentos demonstram que a razao ainda carece de uma autocritica, aqui especialmente
no que se refere a preponderancia de uma racionalidade rigorosamente pragmatica, cujo

fetiche dos meios se sobreporia ao fim, representada por uma vida humana digna.

Tal racionalidade se efetiva de maneira muito incisiva ¢ Adorno expde a seguinte
incoeréncia: o que antes fora visto como uma caracteristica propria dos que se emancipavam
da tutela dos dogmas e da opinido sem garantia de validade, isto é, o livre exercicio de nada
aceitar sem antes averiguar ou comprovar cientificamente no contexto do século XVIII, por

exemplo, converteu-se em substituto da reflexdo sobre o factual,
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Outrora, enquanto exigéncia de nada aceitar sem verificagdo e comprovagao,
ela significava liberdade, emancipagdo da tutela de dogmas, ela significava
liberdade, emancipag¢do da tutela de dogmas heterdnomos. Atualmente a
ciéncia se converteu para seus adeptos em uma nova forma de heteronomia,

de um modo que chega a provocar arrepios. (ADORNO, 1995, p. 70).

Por mais paradoxal que possa parecer, ha uma fé assegurando as pessoas de que a
orientacdo cientifica pode salva-las se elas obedecerem aos seus preceitos. Como se as regras
e os procedimentos corretos se ritualizassem, mistificando a verdade e legitimando-a apenas a

partir desses artificios. Com esse mesmo raciocinio Franklin Leopoldo e Silva explica que:

A realizagdo da autonomia da razdo resultou no estabelecimento de um
modelo de racionalidade ao qual se subordina todo o conhecimento e que
se poe como requisito do proprio exercicio da razdo. A hegemonia do
paradigma, consolidada historicamente, implicou entdo na inversdo do
valor a principio implicito na prépria ideia de autonomia. A expansdo da
atividade racional - o progresso - fica sendo entdo a simples incorporacio
de novos contetdos a um modelo formal de racionalidade que permanece

invariavel nas suas grandes linhas. (SILVA, 1997).

Nesse sentido, a ciéncia transfigura-se a partir de uma racionalidade que
paradoxalmente torna-se capaz de determinar as a¢gdes dos homens, mesmo que isso implique
em contradigdes éticas como a criacdo de métodos de transporte ou formas de exterminio
mais eficazes (que junto com um processo burocratico e administrativo, caracterizaram os
campos de concentragdo). Nesse caso, trata-se da subserviéncia cientifica a induastria da

guerra, resultando numa tecnocracia util apenas aos dirigentes politicos e militares.

Segundo a perspectiva proposta por Adorno, esses sdo fatos que ndo deveriam nunca
ser mascarados, pois sdo experiéncias concretas que revelam a capacidade humana de

racionalizar a violéncia sobre o mundo e sobre si. E preciso por em claro esses
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acontecimentos, confrontar o horror do mundo ¢ a falta de sentido da violéncia, conscientizar-

se da frieza e apurar em que medida as condi¢des para o seu surgimento foram criadas.

Dito isso, a explicitacio da monstruosidade vivida nos campos de concentragdo
também propicia andlises mais pontuais, revelando que as instancias mais cotidianas
permitem da mesma forma o aflorar da violéncia — experiéncias do dia a dia que igualmente
comportam o principio da barbarie, como uma “conversa casual com o homem no trem, com
quem manifestamos acordo através de um par de frases de modo a evitar discussdo e das quais

sabemos que, no fim das contas, chegam a ser um crime.” (ADORNO. 1993. p.19).

Nao seria um desproposito, portanto, analisar como que nos demais campos da cultura
— a escolarizacdo, por exemplo — se torna possivel reforcar esse prisma, ou seja, encontrar
elementos que tangenciam para uma progressdo da barbdrie. Ao dar-se a primazia ao
procedimento correto e a uma ritualizagdo acritica da técnica em detrimento de outros
aspectos da formagdo humana, restringem-se ainda mais as possibilidades de se fazer uma

oposicdo a repeticdo de eventos como Auschwitz.

E realmente extenso o numero de criticas feitas por Adorno ao ofuscamento ideologico
de todo o sistema social, mas como o nosso interesse ¢ refletir sobre a formacao cultural e
suas relagdes com os elementos que envolvem a pratica de ensino em filosofia (docentes,
discentes, cultura etc.), buscaremos no proximo topico aproximar essas criticas a educacdo em

seu nivel institucional.

1.1.1Instrumentalizagdo da razdo e o ambiente educativo

Se considerarmos a escolarizagdo como uma das formas mais eficazes de se fazer

triunfar a racionalidade moderna, algo como um “dispositivo modernizador”, poderemos
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compreender como se perpetua a visdo de mundo que se fundamenta nos pressupostos da
instrumentalizacdo da razdo ¢ no uso da ciéncia ¢ da técnica como controle da natureza e

dos homens.

Pelo fato de a escolarizacdo fazer parte de um processo historico complexo, cuja
evolucdo e sentido deixam-se permear por inimeros fatores, o principio instrumental da
razdo se perpetua utilizando-se, justamente, dessa escolarizagdo como um mecanismo capaz

de reproduzir a ordem das coisas, pois como afirma Petitat:

O Estado dispde da for¢a para manter a ordem natural, cujos principios ndo
se impdem por si proprios a consciéncia dos individuos. Mas esta forga
sozinha ¢ impotente; e a educacdo representara entdo a parte essencial da

aco persuasiva e preventiva do Estado (PETITAT, 1994, p. 143).

Se por um lado as transformagdes no campo da ciéncia e da técnica no contexto
moderno confluirdo para uma nogdo de progresso da humanidade, na esfera da educagio o
que prevalecera sera a ideia de que ¢ por meio dela que o progresso sera plenamente
assegurado. Isso porque a educacdo seria o espagco mais propicio para sistematizar e difundir
os conhecimentos e, em tese, ¢ somente a partir desse pressuposto que podemos construir
um futuro melhor e por exceléncia mais racional. Sendo assim, certo “entusiasmo moderno”
no campo educacional aparecera como terreno comum para a sua justificagdo.

Entretanto, ¢ justamente a ndo efetivagdo correlata (e necessaria) entre avango
técnico e emancipagdo dos homens o foco das criticas de Adorno. No terreno da educagdo
isso significa uma configuracdo ainda incapaz de intervir nas contradigdes da dindmica
social, definindo e aplicando politicas e estratégias que visem o pleno desenvolvimento da
sociedade e ndo apenas um de seus aspectos, como, por exemplo, a técnica e a

especializag@o profissional.
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Em outras palavras, a fundamentagdo da educacgio exclusivamente em termos de
eficacia, especialmente na medida em que se restringe a um fim socioeconémico, significa o
esvaziamento de outros sentidos que também poderiam lhe pertencer — entendendo aqui, por
exemplo, elementos como a “conscientizacdo” daquilo que nos torna humano, uma relacéo

autdbnoma e menos reificada com o mundo e com a cultura e outros aspectos semelhantes.

Portanto, o desafio ainda seria o de refletirmos sobre os elementos regressivos que
perpassam a constru¢do e a razdo de ser da educagdo. Necessariamente isso requer uma
oposi¢do a progressiva adaptacdo cultural, salvaguardando as possibilidades futuras,
garantindo o proprio destino dos homens e fazendo retornar a consciéncia fins que nao se
prendam nas malhas da homogeneizacdo reificante dos homens e de suas relagdes: “com a
coisificagdo do espirito, as proprias relagdes dos homens foram enfeiticadas, inclusive as

relagdes de cada individuo consigo mesmo” (ADORNO, 1985, p. 40).

No que diz respeito a racionalidade, especialmente a ciéncia e a técnica, uma das
maiores inquietagdes ¢ a de como resguardar as possibilidades de emancipacdo humana por
meio do desenvolvimento dessas forg¢as produtivas, todavia sem a inten¢do de se afirmar
que tal efeito seja de algum modo uma consequéncia necessaria. Do mesmo modo, como
fugir da tentacdo de tornar o pessimismo ante a configuracdo real da sociedade uma forma
de legitimar a ideia de que a tecnologia enquanto resultado da racionalidade moderna impde

um controle onipresente e sem quaisquer formas de resisténcias?

Ora, o contrapeso em relacdo a técnica se efetiva justamente em termos de
compreensdo do sentido da integracdo que essa forma de racionalidade prescreve. Como
salienta Adorno, a razdo tida como esclarecida contém esse duplo carater: progresso e
regressdo — e tanto a natureza quanto os povos se integram cada vez mais no processo de

dominagdo por ser a adapta¢do cultural um principio incompreendido. Portanto, ¢
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justamente a apreens@o desses referenciais para a vida pessoal e social a melhor

contribui¢do educativa em nossos dias.

Especificando um pouco mais as criticas de Adorno sobre a racionalidade, temos a
denuncia do carater fetichista do principio técnico, e € isso que deve ser frisado. A
inevitabilidade da técnica ¢ reconhecida, o seu potencial e aquilo que ela pode proporcionar
também, mas importa, especialmente, questionar o motivo que leva as pessoas a deixarem-
se adaptar a cultural instrumental que paralelamente se cria com o avango técnico.
Sobretudo, por conta de uma sociedade que excede a sua relacdo em termos irracionais e
patologicos, esquecendo que a técnica é “a extensdo do braco dos homens” e ndo um fim em

si mesmo. (cf. ADORNO. 1995. p.132).

Para real¢car o nosso objetivo ¢é importante destacar que frases como as que foram
citadas acima séo ditas por Adorno num contexto muito especifico, ou seja, comentarios que
levavam em consideracdo os atos de quem, por exemplo, projetava um sistema ferroviario
para conduzir pessoas a Auschwitz com maior eficiéncia e rapidez, esquecendo, no entanto,
o que aconteceria ali (Cf. ADORNO. 1995. p.133). Por isso ¢ tdo fundamental se opor a

esse fetiche pela técnica, quigd, mediante a educagdo (que também nao é imune a isso).

Assim, o processo educativo, especialmente em seu formato institucional, precisa ser
concebido como um espago salutar para o desenvolvimento das capacidades humanas num
sentido capaz de ultrapassar os reducionismos impostos pelo uso pragmatico ou fetichizado
da técnica. Isso também significa compreender a técnica como algo essencial e vinculado ao
trabalho, cuja poténcia ndo é desqualificada, e para isso a educagdo serviria, ou seja, como
forma de integrar a técnica a plena realizacio do homem. Apenas sob esse viés
responderiamos a indagagdes sobre a educacdo como um espago para a emancipagdo dos

individuos e ndo um meio para a massificag¢do, cujo fim ¢ o dominio de uns sobre os outros.
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Nesse ponto abro um paréntese para destacar o que representa o termo
“emancipacdo”, ou seja, a propria conscientizagdo em relagdo a todo o processo de
adaptagdo cultural. Se a atual conjuntura social se tornou tdo poderosa e capaz de
determinar as formas de existéncia segundo os seus preceitos econdmicos e instrumentais, a
educagdo enquanto forma de emancipa¢do seria um modo de se opor ao conformismo,
fortalecendo a resisténcia a esses elementos. Uma auténtica formacgdo seria aquela que

resultasse nisso.

Evidentemente, seria o caso de compreendermos também o que € essa “auténtica
formacdo.” Embora Adorno tenha explicitado as contradi¢cdes do conhecimento cientifico,
tal como a alienag@o daquilo sobre o qual os homens exercem o poder ou o substrato da
dominacdo presente no conceito de Esclarecimento, vemos que ele também resguardou
algumas alternativas para o processo de emancipacdo, possiveis principalmente a partir de
uma mediacdo dialética entre o individuo e a estrutura sécio-cultural em que ele estd

situado, dai a necessidade de uma reflexdo critica sobre a propria nocéo de formacéo:

Se o esclarecimento nao acolhe dentro de si a reflexdo sobre esse elemento
regressivo, ele esta selando seu proprio destino. Abandonando aos seus
inimigos a reflexdo sobre o elemento destrutivo do progresso, o
pensamento cegamente pragmatizado perde seu carater superador e, por
isso mesmo, também sua relagdo com a verdade. (ADORNO &

HORKHEIMER, 1985, p. 13).

A capacidade de distinguir os elementos regressivos da razdo e se decidir a partir de
uma fundamentacdo que ultrapasse as determina¢des instigadas por esse tipo de
racionalidade, ou seja, recusar ser moldado ao preestabelecido, configuraria a especificidade
da formagdo. Se na sociedade industrial a subjetividade e os relacionamentos entre os

homens sao reificados mediante a racionalidade instrumental, potencializar a reflexdo sobre
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si torna-se um dos elementos mais essenciais para a construcdo de novas formas de

existéncias e relacoes.

Sob a perspectiva proposta por Adorno estd evidenciado a necessidade de uma
realidade social — e também educacional — baseada na emancipagdo dos homens, em sua
capacidade de refletir criticamente sobre os seus atos, ndo perdendo a sua dignidade ao
cumprir cegamente as ordens de “assassinos de escritorios” e perpetuando sua servidao:

“contra isso pode-se fazer alguma coisa pela educa¢do” (ADORNO, 1995, p. 123).

Portar-se criticamente diante dessa conjuntura significa ndo se omitir, considerando
que a critica ¢ um modo de especificar a situacdo e de langar luz na obscuridade do atual
processo formativo enredado na ideologia da sociedade capitalista, pois ao contrario da
auséncia de formagdo, a semiformacdo ¢ perversamente a sua falsificacdo, dissimulada de
maneira a ndo ser reconhecida como tal. A énfase de um trabalho educativo que vise a
emancipagdo e que poderiamos esperar nesse contexto ndo poderia ser outra sendo a

intervencdo na dissimulagdo da realidade.

Para Adorno, os acontecimentos atrozes do século XX assinalaram a extrema
urgéncia de se dedicar com afinco a compreensdo disso, bem como as suas implicagdes para
a educagdo — entendida aqui como um lugar para formas de resisténcia. Para nds, ha uma
série de problemas sociais ¢ que testemunhamos hoje que também se configuram como

evidéncias de que a crise na formagao cultural envolve o processo educativo dos individuos.

Mais do que nunca a educacdo se pauta por uma especializacdo ou profissionalizagio
dos conhecimentos, ou seja, pela racionalidade técnica, crendo que as conquistas das
ciéncias solucionardo todos os problemas humanos. Mas o fato ¢ que isso ocorre como

consequéncia de artificios subjacentes a configuracdo da sociedade, que a fim de perpetuar
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alguns interesses especificos (sobretudo os da economia) reproduzem esses preceitos em

todas as esferas, inclusive no ambito educacional.

E nesse sentido que o direcionamento das criticas & propria possibilidade educativa
nesse contexto se torna tdo indispensavel, especialmente ao pressupormos que a
escolarizagdo, ou instru¢do dos individuos, perpetua também a semiformacgéo,
desconsiderando o seu papel em propiciar uma relacdo critica entre os individuos ¢ a

realidade em que eles se encontram.
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CAPITULO 3
CONSIDERACOES SOBRE A ADAPTACAO

NO AMBITO DA FORMACAO CULTURAL

1.1 Da dominacgéo social do trabalho a adaptagao cultural

As questdes postas até o momento envolvendo a racionalidade instrumental ¢ a
técnica (esséncia dessa forma e procedimento do pensamento), bem como a relacdo desses
aspectos com a educacdo, se configuram atualmente como um problema cultural de
grandeza extraordinaria, uma vez que se trata dos mecanismos de determinacdo da vida no
ambito das relagdes sociais capitalistas que requer essa expansido como parte inerente do

proprio sistema.

Superar ou a0 menos resistir a essas prescrigdes envolve mais do que nunca um trato
com a cultura de maneira critica, reflexiva. Embora a apropriacdo cultural e a adaptagdo
sejam elementos importantes, eles ndo podem ser considerados como o fim do processo de
formacdo, por isso o “movimento dialético” de que fala Adorno ¢ tdo importante para a

resisténcia a supressdo da individualidade ¢ ao conformismo.
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Em termos culturais e no ambito da formagéo o problema esta situado no interior das
criticas a semicultura, ou semiformacgdo, isto ¢, a agdo integradora do capitalismo em todas
as instancias da vida e que por meio de uma alianca entre os preceitos instrumentais da
razdo e a industrializa¢do da cultura se efetivam plenamente. Partindo disso, o diagndstico
prescrito por Adorno desvela os mecanismos sociais capazes de restringir a formagdo
humana exclusivamente ao momento da adaptacdo, fazendo perecer a possibilidade de se
alcancar a autonomia por meio da formagdo — isto porque a logica norteadora desse
mecanismo ¢ correlata aos preceitos industriais da sociedade moderna, sobretudo porque a
propria cultura se tornou um objeto, uma mercadoria para ser consumida. Segundo Maria

Helena Ruschel,

Assim, calculada desde a sua concepc¢do em fun¢do da comercializagdo, a
produgéo cultural perdeu o seu sentido; a cultura que, de acordo com o seu
proprio conceito, ndo sé obedecia aos homens como servia de instrumento
de protesto contra a letargia, agindo no sentido de promover uma maior
conscientizag¢do e, portanto, humanizagfo, passou — a partir da induastria
cultural — a promover exatamente a sua letargia, pois ¢ do interesse da
industria cultural que as massas permanecam amorfas e acriticas, que nao

se emancipem. (RUSCHEL. 1995. p.238).

Segundo as andlises de Adorno, a transformacdo pela qual passa os aspectos
culturais também se situa no ambito de uma racionalizacdo totalitaria dos modos de vida na
sociedade capitalista e, por conseguinte, segundo os preceitos da dominagdo. Nesse sentido,
0 que se estabelece ¢ uma estrutura a servico dos dominadores, que terdo a sua disposi¢éo

outros respondendo pelas atividades que lhes conservam no poder.

Em Dialética do esclarecimento Adorno e Horkheimer exemplificam essa relacdo

mediante uma série de criticas a divisdo entre dominantes e dominados (e a consequente
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divisdo do trabalho entre os que pensam e os que executam) por meio de uma leitura

perspicaz da Odisséia.

No mito Ulisses e sua tripulag@o enfrentam varios desafios ao longo de sua jornada,
mas ¢ quando se encontram com as ameagadoras sereias que eles “encenam” algo que para
Adorno e Horkheimer apresenta grandes similaridades com o processo de esclarecimento ¢
com seus desdobramentos na sociedade contemporanea. As semelhangas sdo muitas, como,
por exemplo, o processo de producdo (a coordenagdo de uns e a cegueira dos que se portam
como simples peca de uma engrenagem), o papel destinado a arte, a beleza e a felicidade —
“o caminho da civilizagdo era o da obediéncia e do trabalho, sobre o qual a satisfacdo ndo
brilha como mera aparéncia, como beleza destituida de poder.” (ADORNO &

HORKHEIMER. 1985. p.45)

O canto das sereias representa um perigo para a tripulagdo, pois tem o poder de
enfeiticar e atrair os marinheiros para uma ilha cujo percurso, por ser repleto de recifes,
torna o choque com a embarcagio inevitavel. Uma vez naufragada, as sereias certamente
devorariam todos os marinheiros. Acontece que Ulisses ¢ avisado por uma divindade

chamada Circes e por isso € capaz arquitetar um plano e lidar com esse “mal”.

Usando de grande engenhosidade Ulisses tapa os ouvidos de sua tripulagdo
impedindo-os de ouvirem o canto das sereias. Mas, sabendo do prazer que esse canto
poderia lhe proporcionar, 0 mesmo nio abre mao de ouvi-lo. Para tanto, pede a seus homens
que o amarrem ao mastro do navio e, sendo assim, mesmo encantado pelo som, néo pode

colocar a sua vida e a sua tripulagdo em perigo. Nas palavras de Adorno e Horkheimer,

Ele escuta, mas amarrado impotente ao mastro, e quanto maior se torna a
seduc¢do, tanto mais fortemente ele se deixa atar, exatamente como, muito
depois, os burgueses, que recusavam a si mesmos a felicidade com tanto

maior obstina¢do quanto mais acessivel ela se tornava com o aumento de
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seu poderio. O que ele escuta ndo tem consequéncias para ele, a Gnica coisa
que consegue fazer € acenar com a cabeca para que o desatem; mas ¢ tarde
demais, os companheiros — que nada escutam — sé sabem do perigo da
canc¢do, ndo de sua beleza — e o deixam no mastro para salvar a ele e a si
mesmos. Eles reproduzem a vida do opressor juntamente com a propria
vida, e aquele nio consegue mais escapar a seu papel social. Os lagos com
que irrevogavelmente se atou a praxis mantém ao mesmo tempo as Sereias
afastadas da praxis: sua seducdo transforma-se, neutralizada num mero
objeto da contemplacdo, em arte. Amarrado, Ulisses assiste a um concerto,
a escutar imovel como os futuros frequentadores de concertos, e seu brado
de libertacdo cheio de entusiasmo ja ecoa como um aplauso. (ADORNO &

HORKHEIMER. 1985. p.45)

Uma metafora que para Adorno e Horkheimer representam tanto as relagdes de
producdo quanto de fruicdo estética da sociedade capitalista. Aos trabalhadores nada resta
que ndo o proprio trabalho, pois qualquer outra op¢do poderia desvia-los de seu destino. Ao
patrao e dominador, a alternativa que lhe cabe também néo é tio diferente, isto é, esta preso
a légica da autoreproducdo do sistema, enrijecidos completamente. Segundo Adorno: “os
chefes, que ndo precisam mais se ocupar da vida, ndo tém mais outra experiéncia dela sendo

como substrato e deixam-se empedernir integralmente no eu que comanda.” (ADORNO &

HORKHEIMER. 1985. p.46).

Tracando um paralelo, a ldgica da autoconservagdo, expressa como “uma tentativa
do eu de sobreviver a si mesmo” (id. ibid. p.44), corresponde a estrutura do capitalismo que
busca exclusivamente se autovalorizar. A troca entre um produto qualquer e outro, mesmo
diferentes entre si, visa a propria manutencdo do sistema e a valorizacdo do capital. Como
consequéncia, o que se cria ¢ uma série de condicionamentos para que o sujeito se ocupe
apenas da reprodugdo do estado atual das coisas, entre as quais se encontra a propria divisdo

social do trabalho:
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Os remadores que nido podem se falar estdo atrelados a um compasso,
assim como o trabalhador moderno na fabrica, no cinema e no coletivo.
Sdo as condi¢des concretas do trabalho na sociedade que forgam o
conformismo e ndo as influéncias conscientes, as quais por acréscimo
embruteceriam e afastariam da verdade os homens oprimidos. A
impoténcia dos trabalhadores ndo ¢ mero pretexto dos dominantes, mas a
consequéncia logica da sociedade industrial, na qual o fado antigo acabou
por se transformar no esforco de a ele escapar. (ADORNO &
HORKHEIMER, 1985, p.47).

Todas as relagdes s@o assimiladas por essa 1dgica de dominacdo e de reprodutivismo.
Mesmo os dominantes se tornaram capturados: “para sua administracdo ndo sé ndo precisa
mais dos reis como também dos burgueses: agora ela sé precisa de todos” (Idem, ibidem.
p-52). A alienacdo se completa e a submisséo irrefletida ao ritmo de trabalho e a abstragdo

das relacdes sdo continuamente preservadas como principio inerente da sociedade.

1.2 A dominag¢ao no ambito da formacgao e da cultura

Adorno nd3o viu como invariante a dindmica da formagdo cultural, ele soube
reconhecer que ha mudancas de época para época mediante diferentes instituigdes e
contetdos’ (Cf. ADORNO, 1996, p. 391). E, de fato, ao lermos os textos de Adorno sobre o
assunto, percebemos que se trata de uma leitura particular da dindmica da formagao cultural
suscitada pelas condi¢des de seu presente, o autor esta vivenciando a sua caminhada.

Recordemos que as apreciagdes dele sdo pensadas num contexto europeu ainda assombrado

? Razio pela qual ndo poderiamos tornar essa leitura “instrumental”. E importante lembrarmos que embora haja
pontos de convergéncia, as questdes acerca da educagio e da cultura ganham outra magnitude ao manter uma
relagdo de interdependéncia com os problemas histdricos e sociais especificos do Brasil, apesar dos meios de
comunicag¢do, da industria cultural e de algumas orientagdes educativas e culturais seguirem 0s mesmos preceitos
capitalistas, procurando legitimar o status daqueles se mantém no poder. Da mesma maneira, apreender nesse
contexto a especificidade do ensino de filosofia em relacdo com os problemas culturais demanda alguns
cuidados.
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pelos fantasmas do século XX, sobretudo, a experiéncia de duas Grandes Guerras e a

barbarie dos campos de concentragao.

Ao descrever, por exemplo, a variagdo da formacdo cultural na Europa, Adorno
afirmou que “sua realizagdo haveria de corresponder a uma sociedade burguesa de homens
livres e iguais. Esta, porém, ao mesmo tempo se desentendeu dos fins e de sua fungdo real”
(ADORNO, 1996, p. 391). A propria possibilidade de uma formagao requeria homens livres
que, por sua vez, proporcionariam uma sociedade autdbnoma. Entretanto, sua pratica resultou

em algo oposto a esse ideal, “algo heteronomo” (Idem, ibidem).

Ao demonstrar que a praxis da formacdo cultural ressalta o fato de que a sociedade
ndo ¢ isenta de exploragdo, Adorno indica que quanto menos as relagdes sociais cumprem a
promessa de tornar os homens racionais ou livres, mais se restringe a reflexdo sobre o
sentido da formacdo cultural e, assim, ‘“no ideal de formacdo, que a cultura defende de

maneira absoluta, destila-se sua problematica” (ADORNO, 1996, p. 392).

Segundo Adorno, a burguesia, tanto na Inglaterra do século XVII quanto na Franga
do século XVIII, conseguiu sua emancipagdo em relagdo a estrutura feudal gragcas a um
conjunto de fatores que receberam o nome de “formacdo cultural”. Isso lhes permitiu atuar
econdmica ¢ administrativamente de modo bem mais eficaz do que os seus predecessores.
Contudo, com a sua consolidacdo no poder o que se configurou foi uma nova
transformacao, agora em termos de classes sociais. O proletariado, que segundo a teoria de
Marx deveria elevar-se ao poder depois da burguesia e por fim a sociedade de classes, ndo
conseguiu desempenhar seu papel historico justamente porque se encontrava desprovido das
condigdes necessarias para a sua formagao cultural. Na verdade eles foram integrados a essa

nova estrutura social segundo os interesses da burguesia no poder.
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A partir desse ponto esta mesma burguesia passou a monopolizar a formacgdo
cultural, negando aos trabalhadores as condigdes reais para a sua formagao. Os aspectos
relacionados a implementagdo educativa nesse contexto “nutriu-se da ilusdo de que a

formacao, por si mesma e isolada, poderia revogar a exclusdo do proletariado, que sabemos

ser uma realidade socialmente constituida” (ADORNO, 1996, p. 393).

Para a efetivacdo dessa premissa ha algo fundamental a ser considerado: os aportes
ideoldgicos da classe dominante, pois aquilo que deveria ser a base para a formagdo, a
autonomia, logo se viu enredada pelo dominio da industria cultural e consequentemente o
que se gerou foi a semiformacgédo cultural, compreendida aqui como captura do espirito pelo
carater de fetiche da mercadoria (cf. ADORNO, 1996, p. 400). Isso contribuiu para a
negacdo do proletariado, impossibilitando-os de terem a mesma experiéncia de emancipagao

vivida pela burguesia.

E as pressdes das condi¢des de vida, o desmedido prolongamento da
jornada de trabalho e o deploravel salario durante os decénios a que se
referem O capital ¢ A condi¢do das classes trabalhadoras na Inglaterra
mantiveram-nos ainda mais excluidos da nova situagdo. Embora nada
tenha mudado de substancial no tocante ao fundamento econdmico das
relagdes — o antagonismo entre o poder e a impoténcia econdmica — nem
quanto aos limites objetivamente fixados da formagao cultural, a ideologia
transformou-se de uma maneira muito mais radical. (ADORNO, 1996, p.

394).

A possibilidade de tensdo no ambito de uma relagdo com a cultura ficou
completamente restringida com esse processo e, assim, tanto em termos de consciéncia
quanto objetivamente, o que permaneceu foi apenas uma integra¢do social considerada
como uma fixagdo as redes do sistema. A industria cultural, em sua dimensdo mais ampla,

caberia articular essa integracdo e perpetuar a semicultura, seu espirito.
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Percebamos, portanto, o papel crucial desenvolvido pela industria cultural para a
adaptagdo dos bens culturais segundo as diretrizes do mercado e, consequentemente, a
semiformacgdo que disso resulta. O produto oferecido aos homens pela industria cultural
poderia ser compreendido como fonte de orientacdo, uma vez que, ao propor experiéncias

analogas as da vida real, busca alienar as consciéncias.

Ha algo de ideoldgico posto ai, € como escreve Leo Maar (1997, p. 75), € como se por
meio da industria cultural fosse possivel transformar a irracionalidade da sociedade capitalista
em “racionalidade” da manipulagdo da massa; mas também ha uma noc¢do de perda ou
privacdo — e em termos de consciéncia é para isso que Adorno chama a nossa atencio,

conceituando dessa forma a ideia de alienagéo.

Nesse sentido, a industria cultural se tornaria ndo apenas um meio de organizar a
sociedade, de ordenar e determinar as relacdes segundo os preceitos administrativos do
sistema econOmico que representa, mas também o elemento que condiciona as expressdes
subjetivas dos homens as necessidades técnicas das sociedades industrializadas. Esse
processo de integracdo dos homens é acompanhado pelo processo de adaptagdo ao
capitalismo, ndo apenas no sentido de subordind-los ao vigente, mas de ‘“converté-los

propriamente em copias microcosmicas do todo” (ADORNO, 2008, p. 124).

Nao se trata, portanto, de uma simples falta de cultura, mas do cerceamento de agdes
libertadoras, ou seja, no que diz respeito a formacdo, impedem-se formas de cultivo
realmente livres, do florescimento de aspectos mais refinados do espirito. A unica
possibilidade que resta a cultura é: “a autorreflex@o critica sobre a semiformago, em que
necessariamente se converteu” (ADORNO, 1996, p. 410), por isso o esfor¢o de Adorno em

manter viva a critica.
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1.2.1 A dialética da formacao cultural

No que diz respeito as caracteristicas da cultura gerada a partir do processo de
adaptacdo, as criticas feitas por Adorno circunscrevem alguns pormenores importantes. Num
artigo intitulado “Teoria da semicultura” de 1962, Adoro traca a configuracdo daquilo que

ele entendeu como uma verdadeira crise no processo de formagao cultural de sua época.

Um colapso cultural que poderia ser observado em toda parte. Para os mais
pessimistas toda intengdo que visasse a emancipa¢do dos homens de imediato pareceria
fadada ao fracasso, uma vez que, incluidas no estrato das pessoas tidas como cultas,
encontravam-se individuos que apesar de uma intensa preocupagdo com os bens culturais

ainda assim eram capazes de lidar tranquilamente com os assassinatos do nacional-socialismo.

Para Adomo, a imagem de Auschwitz é a prova cabal da crise pela qual passa a
humanidade e sua razdo, tida como esclarecida. As criticas do filésofo engendram a incomoda
certeza de que agora ndo ¢ mais a auséncia da razdo a principal causa de tamanha violéncia,
mas a racionalidade de um procedimento frio e desumano, capaz de planejar em minimos

detalhes as mais engenhosas formas de exterminio; a razdo como um forte da violéncia.

Uma situag¢do possivel, sobretudo, por causa de individuos incapazes de refletirem
criticamente e por estarem presos nas malhas da homogeneizacdo social, tanto no campo das

relacdes de trabalho quanto no d&mbito das relagdes interpessoais. Para Adorno, seria preciso:

A partir do movimento social e at¢é mesmo do conceito de formagdo
cultural, buscar como se sedimenta — e ndo apenas na Alemanha — uma
espécie de espirito objetivo negativo. A formagdo cultural agora se
converte em uma semiformacdo socializada, na onipresenga do espirito
alienado, que, segundo sua génese e seu sentido, ndo antecede a formagéo

cultural, mas a sucede. (ADORNO, 1996. p. 388)
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Delimitando o tema a educagdo uma importante consideracdo ¢ feita por Adorno, a
saber, alargar os horizontes pensados até entdo, abrangendo uma compreensao que superasse
as meras reformas pedagdgicas — insuficientes na medida em que abrandam as “exigéncias” a
serem feitas aos que devem ser educados e inocentes quanto ao poder exercido pela realidade
extrapedagdgica. Esse é um aspecto caro para Adorno, pois de fato a educacdo ¢ vista como
um espago para resisténcia contra a barbdrie.

Nesse ponto ha ao menos dois aspectos para serem destacados. O primeiro deles,
como tentamos demonstrar nos topicos anteriores, refere-se aos fatores sociais que atuam
sobre a formacdo dos sujeitos e que confluem para uma determinacdo da vida em suas varias
dimensdes segundo a formagdo social capitalista; o segundo aspecto acaba abrangendo a

postura dos que sdo educados, uma certa exigéncia que lhes deveria ser feita.

Quanto ao que Adorno entende por “exigéncia a serem feitas aos que devem ser
educados” (1996. p. 388), ha um texto muito esclarecedor. Sob o titulo de “A filosofia ¢ os
professores” (cf. ADORNO, 1995. pp. 51 — 74) Adorno escreve alguns comentarios a respeito
do processo seletivo de habilitagdo para os docentes em institui¢cdes de ensino do Estado de
Hessen, na Alemanha. Apds realizar algumas criticas, ndo apenas ao processo de sele¢fo, isto
¢, as particularidades que o compde e a sua formatagdo, mas também aos candidatos, Adorno
sinaliza o que se esperaria de pessoas educadas e, principalmente, pessoas que pretendem se
tornar educadores de outros. Com isso ja se langa luz sobre um importante aspecto da

formacao cultural.

Mas podemos exigir de uma pessoa que ela voe? E possivel receitar
entusiasmo, a condi¢do subjetiva mais importante da filosofia, segundo
Platdo, que sabia do que estava falando? A resposta ndo é tdo simples
como pode parecer ao gesto defensivo. Pois este entusiasmo ndo ¢ uma
fase acidental e depende apenas da situagdo bioldgica da juventude. Ele

tem um conteudo objetivo, a insatisfacdo em relagdo ao mero imediatismo
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da coisa, a experiéncia de sua aparéncia. Tao logo o entusiasmo ¢ abragado
de boa vontade, exige-se-lhe que ultrapasse esta aparéncia. Ultrapassar no
sentido que tenho em mente ¢ o mesmo que aprofundar-se. Cada um sente
por si proprio o que esta faltando; sei que ndo disse nada de novo, mas
somente expus algo que muitos ndo querem assumir como verdade.

(ADORNO, 1995. p. 71)

A essa disposicdo Adorno computa enormes créditos e cré que por meio dela seria
possivel desenvolver uma apropriagdo significativa da cultura. No texto em questdo isto ¢
colocado como critica a incapacidade dos candidatos e dos proprios examinadores de
compreenderem o sentido do exame — concebido como um meio de avaliar nos candidatos a
habilidade de considerar a sua formag@o ¢ o que a especifica em relagdo a outros aspectos

da vida, de questdes politicas, econdmicas, filosoficas e culturais da atualidade.

Em termos de critica, isso se evidencia em relagdo a acep¢do de uma formacdo que
desconsidera ou impede a potencialidade de uma disciplina (na medida em que ¢
compreendida a partir de questdes vivas) de ir além de seu aprendizado profissional: “ndo
queremos impor aos nossos estudantes a deformacao profissional daqueles que consideram

sua propria area de atuagdo como sendo o centro do mundo” (ADORNO, 1995. p. 53).

Sdo essas interrelacdes que possibilitariam um sentido formativo mais amplo, pois
existe uma “potencialidade” nas disciplinas que as torna capaz de superar algumas formas
reducionistas, e, no caso do texto aqui abordado, de uma avaliacdo docente que se resume
ao mérito profissional, em que pese as respostas dadas numa avaliagdo formal. Ir além dos
conhecimentos especificos significaria apreender uma “relacdo com o seu proprio trabalho e

com o todo social” (ADORNO, 1995. p.54).

O texto é enfatico ao comentar as consequéncias de uma avaliacdo que se resume ao
crivo das formalidades, isto €, respostas corretas a um repertorio de questdes estabelecidas a

partir de um curriculo disciplinar,
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Com frequéncia temos a impressdo de precisar aprovar este ou aquele,
porque ele respondeu de uma maneira mais ou menos correta a maioria das
questdes concretas ou passiveis de controle. Mas esta decis@o, por mais
agradavel que seja para o individuo, ndo ¢ inteiramente satisfatoria. Se
avalidssemos rigorosamente conforme o sentido e ndo conforme a letra do
disposto no exame, tais candidatos deveriam ser avaliados negativamente,
sobretudo pensando naquela juventude que lhes sera confiada enquanto
futuros professores. (ADORNO. 1995. p.52)
Essa ¢ uma critica que abarca os reprovados, que muitas vezes se encontram entre
aqueles “menos habilidosos”, os que sdo aprovados sem problemas, e também os que, “para

utilizar uma expressdo em ultima analise humilhante, formam a média aprovada”

(ADORNO. 1995. p.52), pois ¢é sobre o sentido do exame que a reflex@o deve se debrugar.

Quanto a isso, alguns aspectos fundamentais sdo almejados pelo autor, como, por
exemplo, perceber nos candidatos um talento critico e reflexivo para extrair consequéncias
relevantes de conhecimentos as vezes isolados e distintos da especialidade deles, integrando
a multiplicidade de conhecimentos cientificos a partir das forgas vivas e das questdes
politicas e pedagogicas proprias de seu contexto. Além de uma condi¢do indispensavel, sdo
competéncias que deveriam caracterizar um educador que vird a promover a formagao dos

individuos.

Mas porque esses atributos seriam tdo fundamentais, especialmente isto que se
caracteriza como “critica”? Trata-se justamente daquilo que especifica o conceito de
formacdo para Adorno e sobre isso ha alguns exemplos esclarecedores. Em um deles
Adorno diz que ao se responsabilizar por uma avaliacdo ele tentou escolher um tema que
ndo fosse demasiadamente imposto, mas que se relacionasse mais com os interesses do
aspirante. Apesar disso as dificuldades foram ainda maiores. A principio o candidato

afirmava se interessar por tudo, “despertando assim a suspeita de ndo interessar-se por
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nada” (1995. p. 59). Depois de certo esforco mencionou uma determinada época e Adorno
sugeriu entdo uma obra que correspondia a sua interpretacdo nos termos da filosofia da
historia. Com espanto o aluno reagiu perguntando se o autor poderia ser considerado um
expoente em filosofia e importante para as suas disciplinas. Nas palavras de Adorno:
“justamente onde o regulamento oferece pontos de apoio para facilitar a orientacdo de
candidatos e examinadores, muitos candidatos se paralisam, fixando-se ao que lhes parece

ser normas sagradas.” (ADORNO. 1995. p.59)

Ora, a resposta do candidato resumia justamente um apego a literalidade de certos
procedimentos ou a reproducdo de certo senso comum filoséfico, aspectos aos quais se
opunha o sentido do exame. Essa afeicdo desmesurada ao que é adquirido no processo
formal da instrucdo impediria uma auténtica reflexdo sobre a especificidade de sua
disciplina e sobre as relagdes que poderiam ser tragadas com outras ideias, com os outros

campos do conhecimento, com pessoas etc.

Mas esta, a inaptiddo a existéncia e ao comportamento livre e autdnomo
em relacdo a qualquer assunto, constitui uma contradi¢do evidente com
tudo o que nos termos do exame pode ser pensado de modo racional e sem
pathos como sendo a “verdadeira formagdo do espirito”, o objetivo das
escolas superiores. (ADORNO. 1995. p.60).
Adorno assinala com esses pontos um sério diagnostico do processo formativo e que
se efetiva mediante os tragos de uma consciéncia reificada, presa ao estritamente factual,
especializado e técnico, para quem a reflexdo sobre tudo o que ndo seja estritamente o caso

¢ sentida como um atentado ao espirito da ciéncia, incomodo e impertinente. (cf. ADORNO.

1995. p.62). Ao contrério disso, explica Adorno, a formacéo cultural,

Nem ao menos corresponde ao esfor¢o, mas sim a disposi¢do aberta, a

capacidade de se abrir a elementos do espirito, apropriando-os de modo
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produtivo na consciéncia, em vez de se ocupar com 0s mesmos unicamente
para aprender, conforme prescreve um cliché insuportavel. (ADORNO.
1995. p.64)

Dos desdobramentos dessa reflexdo ha ainda o grande problema das implica¢des
politicas que acompanham essa situacdo. Dada a disposicdo a se adaptar ao vigente, essa
conformacdo formal do pensamento possibilitaria ainda hoje a cristalizagdo de um carater
manipulatorio, uma reificagdo de si e do outro, o que consequentemente poderia gerar uma

estrutura capaz de promover a barbarie em suas variadas instancias.

Segundo Adorno, no que diz respeito a apropriagdo da cultura, uma caracteristica
fundamental deveria ser sempre suscitada, ou seja, a capacidade de apropriacdo subjetiva,
de uma relagcdo que ultrapasse o véu que mistifica a cultura e a torna imutavel ou sagrada.
Nisso consiste a importancia de compreendermos a cultura como algo socialmente
construido e, portanto, dialético, permitindo assim, uma intervengdo por parte do
pensamento, em que o papel do sujeito € fundamental, embora esquecido por muitos
preceitos formativos da sociedade contemporanea: “definida pela apropriagdo de algo
previamente existente e valido, em que falta o sujeito, o formando ele prdprio, seu juizo, sua

experiéncia, o substrato da liberdade”. (ADORNO. 1995. p.69).

O fato de haver na Alemanha homens e mulheres se ocupando ao mesmo tempo da
praxis assassina ¢ dos bens culturais desmentiriam a objetividade dos conteudos culturais
enquanto dissociados das coisas humanas e com sentido isolado, desfigurando totalmente a
possibilidade da formacdo. Em outros termos, enquanto objetos independentes, sem uma
ligagdo direta com a humanidade e com fim em si mesma, a cultura se absolutiza e o

processo formativo que desconsidera este pormenor se converte em semiformacgao.

Por outro lado, Adorno mostrard que no caso de a cultura ser entendida como uma

conformacgdo a vida real, o que se destaca ¢ um momento de plena adaptagdo, isto €, “uma
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hegemonia unilateral e seu &mbito proibe elevar-se, por decisdo individual, acima do dado,
do positivo, e pela pressdo que exerce sobre os homens, perpetua neles a deformidade” (cf.

ADORNO, 1996, p. 389).

O conceito de formacdo pensado por Adorno procura, portanto, destacar a tensdo
entre os campos que a constituem. E justamente a cristalizacdo desses campos em categorias
fixas que faz com que cada um deles entre em contradi¢do com o seu sentido, agenciando

assim uma regressdo da formagao.

A educagdo ndo cabe se eximir da tarefa de permitir o acesso ao conhecimento
socialmente construido, pelo contrario, deve cada vez mais alagar essa possibilidade.
Contudo, ela se torna extremamente nociva ao ignorar o sentido da adaptagdo, nio
preparando o sujeito para lidar com a cultura e orientar-se no mundo. Transcender as
condigdes objetivas que a todo custo procuram integrar os individuos totalmente ao sistema
requer uma contra-educacdo, caracterizada principalmente pela auto-reflexdo e critica, “a

qual seria precisamente o contrario daquela dedicacdo férrea pela qual a maioria se decidiu”

(ADORNO. 1995. p.69).

Para Adorno, a formagéo cultural diz respeito a interacdo do sujeito consigo mesmo
e com o seu meio. Quanto a dimensdo objetiva da formacdo, a cultura é responsavel por
remeter o individuo a sociedade ¢ a0 mesmo tempo intermediar a sociedade e a formacdo do
individuo, residindo ai tanto a adaptacdo quanto a possibilidade de emancipacdo. (Cf.

ADORNO, 1996).

O essencial da reflexdo ¢ que ndo se trata de determinar um ponto especifico da
constituicdo desse processo, seja o individuo ou o meio, mas de considerar a formagéo
dialeticamente. A formacgao cultural requer autonomia e submissdo, aceitagdo e negagdo. E

justamente por ser tomado como um “processo” seria o caso de percebermos o teor de

73



indeterminacdo ai presente, considerar a formacdo como algo aberto, inconcluso e passivel
de reavaliag@o continuada, revelando uma articulag¢do entre a autonomia do sujeito e o meio

em que ele se situa.

No ambito da filosofia e de seu ensino essas sdo categorias que também deveriam
estar sempre presentes, ou seja, ndo se trata de uma apropriagdo de conhecimentos
previamente fixados e validos a espera de uma mente para serem impressos, mas de
proporcionar certas condi¢cdes aos homens para uma reflexdo critica sobre si e sobre o

mundo.

Delimitando essas questdes e relacionando-as ao ensino de filosofia, aos que se
propdem a pensar sobre isso, uma conscientizagdo sobre esses fatores ¢ fundamental, pois
uma das pretensdes do ensino de filosofia atualmente poderia ser justamente a critica em
relagdo a essas estruturas, a sua obstinada ¢ voraz tentativa de massificar a existéncia, de

torna-la vazia e fechada a relagdes mais verdadeiras.

Ao mesmo tempo em que ndo podemos negar a nossa participagdo em uma estrutura
de trabalho marcada pelas divisdes, por uma racionalizacio e burocratizagdo administrativa,
por um uso cada vez mais intenso e “fetichista” das tecnologias e por uma continua
apropriacdo dos bens culturais produzidos e/ou adaptados pela industria, também devemos
questionar qual o reflexo disso sobre o processo de formagdo filoséfica nesse contexto, isto
¢, se nos deixamos adaptar por esse sistema ou se mesmo assim, somos capazes de criar
novos caminhos, novas significagdes. Apreender, portanto, os espagos para agir sobre a

sociedade e sobre a cultura ndo sendo apenas determinados por ela.

A necessidade de se compreender o modelo de formagdo em voga, os fatores sociais
capazes de interferirem drasticamente na formagdo dos individuos, a atualidade desses

fatores e quais os aspectos que o constituem sfo extremamente essenciais. As criticas de
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Adorno as investigacdes realizadas até o momento estariam direcionadas, sobretudo, ao fato
de se definir a priori a categoria de formacao, sem levar em conta 0 movimento social que a

transforma em semiformagao socializada (cf. ADORNO, 1996, p. 389).

Para além das questdes didaticas, que certamente sdo essenciais, ¢ preciso que haja
reflexdes sobre esses problemas relacionando-os a propria possibilidade de se ensinar
filosofia na atual conjuntura de formacdo e cultura. Importa ampliamos o debate de uma
esfera basicamente pedagdgica ou metodoldgica para os desdobramentos filoséficos — e

porque néo politicos? — que o ensino de filosofia eventualmente poderia originar.

Isto porque certamente o ensino de filosofia, especialmente no atual estagio em que
se encontra e dada a sua obrigatoriedade no ensino médio, convoca os professores a atuarem
como pensadores e filosofos, muito mais do que como transmissores acriticos de um saber

técnico ou historico — cheirando a coisa morta — que supostamente teriam.
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CAPITULO 4
O ENSINO DE FILOSOFIA E A FORMACAO

CULTURAL DOS INDIVIDUOS

1 Filosofia, formacao e cultura

A problematizagdo da formagdo cultural contemporanea envolve a compreensdo de
varios elementos, inclusive o proprio conceito de formagdo e cultura. Ao especificar esses
dois campos a partir das interpretagdes de Adorno sobre o FEsclarecimento e suas
contradi¢des fica evidente que as relagdes entre a formagao e a cultura se situam no dmbito
de um processo de adaptagdo ao sistema capitalista, que ao se reproduzir continuamente

possui uma forga suficientemente capaz de modificar ambos os elementos.

Igualmente importante para essa problematizacdo ¢ a ideia de que a formagao
cultural se efetiva a partir dos multiplos elementos que a atravessam, como a religido, a arte,
a ciéncia, a politica, a filosofia e assim por diante. Entretanto, exatamente porque se trata de

uma diversidade enorme de dados, precisamos observar o fato de que essa mesma
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heterogeneidade traz consigo uma série de armadilhas. Nesse sentido, seria viavel

especificarmos um pouco melhor a questéo.

Segundo Adorno, a formagdo contempordnea se converteu em semiforma¢do por
meio de um processo crescente de “alienacdo do espirito” que se efetiva mediante os
inimeros mecanismos de adaptacdo da sociedade capitalista. A nossa opcdo ¢ a de delimitar
essa proposi¢do ao ambito educacional, em especial, tentaremos compreender alguns
aspectos da dindmica da formacao cultural e sua atual conjuntura a partir da filosofia e seu
ensino. Como horizonte que se vislumbra, pretendemos também avaliar em que medida o
ensino de filosofia requer um certo pressuposto, algo contrario a esse movimento de

“alienacdo do espirito”.

Ao optarmos por esse caminho estamos considerando um aspecto que ainda hoje
parece fundamentar o ambiente escolar, efetivando-se mediante as diversas disciplinas que o
compde. Trata-se da mediacdo de algumas formas de cultura, de agir e de pensar que se
perpetua por meio de um sistema de transmissdo que torna possivel tanto a continuidade dos

individuos quanto da sociedade.'”

Partindo dessa perspectiva, o ambiente escolar ¢ concebido como um espaco
privilegiado para a apropriag@o cultural em suas diversas esferas e interpretacdes do real — e
uma vez que o ensino de filosofia ai se insere, em tese, torna-se possivel problematiza-lo e
com isso compreender melhor a sua relagdo com a atual concep¢do de formagdo dos

individuos.

Embora consciente de que a filosofia apenas recentemente tornou-se oficialmente

parte da grade curricular, portanto a sua relagdo com a cultura deveria levar em conta esse

12 Sobre isso, o conceito de “adaptacio” refletido por Adorno em muitas ocasides fara referéncia a esfera da
educagio, pois segundo o autor, a sociedade continuamente se justifica por meio da adaptagdo — e para isso a
educagdo desenvolve um papel fundamental (cf. ADORNO, 1995. p.141). O grande problema ¢é justamente a
paralisacdo da dindmica da formacdo nesse unico ponto.

77



antecedente,'' pensamos, todavia, que a partir de sua inser¢io deveriamos mais do que
nunca, enquanto professores e filésofos, refletir sobre o papel da filosofia no que tange a
formacao cultural dos individuos. Por sua vez isso implica repensar criticamente a propria

formacao em filosofia.

Como veremos adiante, entre as varias caracteristicas que poderiam ser atribuidas ao
ensino de filosofia uma delas € justamente a de permitir um trato mais aprimorado com a
cultura por meio de uma formagdo que ndo se limita a conduzir os alunos, excluindo sua

individualidade e adaptando-os ao sistema.

De certa maneira ¢ importante sublinhar também as caracteristicas que configuram a
possibilidade da filosofia enquanto disciplina escolar sem deixar-se enredar apenas por
problemas técnicos — a didatica, por exemplo — presentes em todas as disciplinas.
Evidentemente, os problemas técnicos ndo sdo descartaveis, mas reduzir a reflexdo e
conceber as dificuldades relativas ao ensino de filosofia a algo relacionado a transmissio de

um conjunto de saberes traz consigo uma série de desdobramentos “espinhosos”.

Contrapondo-se a isso, o mais importante seria apreender por meio do ensino de
filosofia um elemento essencial e que particularmente representasse também o movimento
que compde a formacdo cultural. Ndo se trata de averiguar quais os aspectos positivos ou
negativos que se vislumbra mediante determinado sentido (ou sentidos) atribuido ao ensino
de filosofia, mas de apreender uma caracteristica que, em todos os casos, jamais poderia lhe

faltar, sobretudo no contexto “reificante” de nossa cultura.

Para isso, um requisito que nos parece imprescindivel € a compreensdo do modo pelo
qual o ensino de filosofia trabalha com certos conteudos, ou seja, como media os aspectos

culturais que lhe cabe e ao mesmo tempo contribui para a preservagdo dos atributos

' Contexto marcado por vérios anos de luta pela reintrodugdo da filosofia ao curriculo do ensino médio, em que
os debates e produgdes vinculados ao ensino de filosofia basicamente procuraram justificar esse retorno.
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individuais capazes de tornar a apropriacdo da cultura em algo mais elevado do que um

enciclopedismo.

E necessario, portanto, o exame de algumas das caracteristicas que compde o ensino
de filosofia e desde ja surgem ao menos duas questdes fundamentais e interligadas. A
primeira delas se formula quando tentamos delimitar o campo tedrico da filosofia. Algo
complexo, mas irrevogavelmente capaz de influir sobre a pratica de ensino, especialmente
porque se apresenta como um pressuposto essencial. Perguntas como: “o que é a filosofia?”
poderiam ser respondidas de varias maneiras e ¢ fundamental que aceitemos esse fato, caso
contrario tenderemos a nos fechar dogmaticamente e ao invés de exercitar uma pratica de
ensino que favoreca a liberdade, priorizaremos a doutrinagdo. Isso ¢ algo que para Danilo

Marcondes constitui a propria historia da filosofia,

A tradi¢do filosdfica nos mostra que ndo ha uma unica resposta possivel a
questdo sobre o que ¢ a filosofia, mas que, ao contrario, ao longo dos
séculos a filosofia foi concebida de diferentes maneiras, dando origem na

verdade a varias tradi¢cdes. (MARCONDES, 2004. p.54).

Ao professor que pretende descortinar para os alunos a vastiddo de respostas
possiveis e ja dadas a pergunta mediante a tradi¢do ¢ preciso que se conscientize de que a
sua tarefa sempre ¢ feita a partir de um ponto de vista e a partir do qual inicia um dialogo

com as demais perspectivas. Sobre isso Silvio Gallo faz a seguinte adverténcia,

O risco ¢é ensinar a perspectiva como se fosse a melhor das filosofias. A
melhor maneira de escapar dessa armadilha, parece-me, ¢ ter clareza em
relacdo a que perspectiva de filosofia adotamos e deixar claro para nossos
alunos que ensinamos a partir desta perspectiva, sem com isso querermos

esgotar o campo filoséfico. (GALLO, 2008. p.174)

Sendo assim, o problema fundamental ndo seria tanto a grande diversidade de

respostas, mas a compreensdo do préprio sentido da investigagcdo, ou seja, descartar a
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pretensiosa busca por uma definicdo universal, capaz de ser aceita por diferentes
perspectivas para salvaguardar o lugar preponderante da pergunta, deixando-a sempre em

aberto, permitindo que suscite novas investigacdes.

Ainda sob esse ponto de vista, poderiamos seguir a mesma proposta de Alejandro
Cerletti (2004), que vé€ essa questdo como o proprio motor do filosofar. Segundo o autor, as
respostas dadas para perguntas do tipo “o que ¢ a filosofia?” trazem sempre um vazio e

consequentemente um incomodo. Sendo assim:

O que move o filosofar é o desafio de ter que dar conta, permanentemente,
de uma distancia ou um vazio que ndo acaba de encher. Poderiamos dizer
que aqueles que se dedicam a filosofia atualizam, dia a dia, este desafio.
Ensinar, ou tentar transmitir, a filosofia ¢ também — e antes de tudo — um
desafio filosofico, porque na tarefa de ensinar nos vemos obrigados a
deparar com este vazio e tentar reduzir, cada um a seu modo, aquela

distancia que busca um sentido. (CERLETTI, 2004. p.24).

Cerletti, entretanto, faz uma ressalva importante. Filosofos, professores ou
pesquisadores escolheram isso, aceitaram de bom grado a provocacdo de preencher esse
“vazio”. Mas, pensando no Ensino Médio, por exemplo, e quanto aos que entram em
contato com a filosofia pela primeira vez, como fazé-los querer preencher tal vazio? Em
ultima instancia se trata da propria possibilidade de se ensinar filosofia, isto €, como tornar
alguém desejoso por esta provocacdo? Como motivar alguém a buscar uma resposta?(Cf.
CERLETTI, 2004. p.24). Algo muito similar ao que prescreveu Adorno, “mas podemos
exigir de uma pessoa que ela voe? E possivel receitar entusiasmo, a condigdo subjetiva mais
importante da filosofia, segundo Platdo, que sabia do que estava falando?” (ADORNO,

1995. p.72).

Interligado ao problema do campo tedrico da filosofia, temos a segunda grande

questdo. Poderiamos emprega-la da seguinte maneira: o qué, afinal, especifica e distingue o
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ensino de filosofia? Mas, dadas as observacdes feitas a respeito da formagao cultural, cabe-
nos incluir a essa pergunta uma analise nos seguintes termos: como se da a relagdo da
filosofia com os sujeitos que com ela se relacionam mediante a atividade de seu ensino e
como a filosofia contribui para uma formagdo cultural em sentido pleno? Obviamente,
fazendo alusdo a um ensino que nfo significa apenas a apropriagdo cultural, mas a relagdo

dialética com a cultura.

1.1 A especificidade do ensino de filosofia

Tradicionalmente, uma das principais perspectivas adotadas para o ensino de
filosofia € aquela que credita a esse ensino a transmissdo conceitual de sistemas filosoficos
mediante uma suposta unidade do saber ou das experiéncias que o geraram. Nesse caso, o
valor formativo da filosofia, isto €, o que poderia ser considerado como uma formag@o em
filosofia, seria indissociavel de um certo espirito totalizante, capaz de soberanamente

sistematizar alguns conhecimentos.

Embora a sistematizacdo dos conhecimentos seja um aspecto importante, desde ja
podemos ressaltar que no campo filosofico uma formagdo que pretenda ser significativa
deveria ser aquela que ndo se restringe as meras formas de sistematizagdo dos conteudos.
Isso porque o pensamento pode se originar, processar € se efetivar por meio de diferentes
instancias da cultura e da vida, e mais que isso, a filosofia ndo se resume a uma apropriagio

de conteudos.

No que tange ao ensino, conceber a filosofia apenas de maneira sistematizada

poderia tornar essa atividade mais “simplificada”, pois nos bastaria transmitir uma série de

81



conteudos identificados numa tradicdo que foi se constituindo ao longo de quase trés

milénios. Para Cerletti, isso implica em aceitar que:

Desde essa perspectiva, a questdo do ensino se reduziria a um problema
técnico — a didatica —, ja que se trataria, em ultima instancia, de por em
contato o estudante com os conteudos e procedimentos proprios da
filosofia. A atividade do professor seria entdo, como ja antecipamos,
facilitar a transicdo de um saber e uma pratica, desde um ambito erudito a
outro que ndo o é. O ensino de filosofia, entdo, em nada se diferenciaria
do ensino de qualquer disciplina, ja& que sempre se trataria do mesmo
problema: encontrar um bom método para facilitar a passagem do erudito

ao vulgar. (CERLETTI, 2004. p.25).

O que decorre dessa postura nos faz pressupor uma estrutura didatica e uma
passagem do chamado “conhecimento erudito” para o nivel “introdutorio” no contexto da
sala de aula. Mas a distingdo entre saberes, o especializado e o vulgar, e a passagem
diddtica mediada pelo professor levanta algumas questdes, ou seja, em que medida essa
gradacdo e niveis de conhecimentos sdo indispensaveis? Quando um conteudo ¢
comprometido ou simplificado por esse procedimento? Enfim, o que isso realmente

representa para a formagao dos individuos?

Nao sdo questdes faceis e ndo podemos desconsiderar seus paradoxos. Se por um
lado ¢ evidente que nesse processo existe o risco de nos submetermos cada vez mais aquilo
que Adorno denominou de adaptagdo cultural,”? por outro lado, como esquecer, por
exemplo, 0 modo como eu particularmente entrei em contato com a filosofia.”” Mesmo

porque, ndo ha como prever os resultados e ou determinar como alguém se forma ou inicia o

12 Adaptagdo cultural aqui faz referéncia tanto ao sentido de diluigdo dos contetidos culturais com o propésito de
difundi-los e torna-los mais acessiveis ao grande publico, quanto a simplificagdo de determinados contetidos e a
falta de conexdo entre eles e sua origem, como, por exemplo, um “Descartes original” e o “Descartes
escolarizado”.

" Sinalizei no primeiro capitulo dessa pesquisa que o meu contato inicial com a filosofia ocorreu na
adolescéncia e mediante uma introdugdo a filosofia, que certamente ndo me tornou filésofo, mas agugou a minha
curiosidade e exerceu “positivamente” grande influéncia sobre as minhas escolhas.
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seu processo de formacdo, e seria problematico querer restringi-lo, delimita-lo ou qualquer

coisa do género.

Nao ha como ignorar a nuance e os estagios do conhecimento e, certamente, se trata
de um problema que atinge todas as areas que se escolarizam. Da mesma maneira, assim
como ¢ justificavel, por exemplo, que a Historia da filosofia seja concebida como uma
referéncia fundamental, e a escola compete como uma de suas tarefas exercer uma espécie
de mediacdo entre a cultura constituida historicamente e os individuos, também precisamos
atentar para os perigos da sistematiza¢do escolar, na medida em que toda institui¢do
educativa ¢ também um mecanismo que tende a tolher a liberdade quanto a forma de se

ensinar ou aprender.

Se o ensino de filosofia esta situado nessa mesma dindmica, cabe a este, mais do que
a tarefa de proporcionar aos individuos uma relagdo com o universo de conhecimentos
previamente estipulados, manter viva uma atitude (critica e criativa) em detrimento da mera

“apresentag¢@o” ou contato superficial com tais conhecimentos.

O fundamental € se opor ao processo pelo qual modelamos o outro, orientamos o seu
pensamento ou predefinimos o modo como olhara para o mundo, ou seja, se opor a estrita
adaptagdo, que assim como ¢ exacerbada na realidade extrapedagogica, também corre o

risco de ser no ambito educacional e mediante a filosofia.

Em oposicdo a reificagdo das consciéncias que de maneira racionalmente
instrumental se efetiva nos ambientes educativos, inclusive por meio da filosofia, formando
“pessoas bem ajustadas” (ADORNO. 1995. p.143), seria preciso exercitar uma educacio
que valorize a individualidade do pensamento, e mais que isso, uma filosofia que fosse viva
o bastante para além de preparar os individuos para se orientar no mundo, despertar neles a

recusa de ser moldado passivamente pelo meio.
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Sendo assim, existe um ponto que caracteriza o ensino de filosofia, mas ndo somente
ele e sim toda verdadeira formag@o cultural, e que deve antecipar os problemas diddticos ou
de passagem e niveis de conhecimentos. Trata-se uma atitude centrada na critica, sobretudo,

diante do contexto em que nos situamos. Segundo Adorno,

As limitagdes objetivas que, bem sei, se abatem sobre muitos, ndo sio
invariaveis. A autoreflexdo e o esforgo critico sdo dotados por isso de uma
possibilidade real, a qual seria precisamente o contrario daquela dedicagdo

férrea pela qual a maioria se decidiu. (ADORNO. 1995. p.69)

O ensino de filosofia que assume como grande problema apenas a facilitacdo e a
transicdo de um saber a outro, (um erudito, técnico e especializado e o outro superficial,
simplificado e escolarizado) desconsidera 0 modo como mantera em “movimento” aqueles
que iniciam o seu contato com a filosofia. Mas ndo somente isto, pois ha uma série de

implicagdes éticas, politicas, estéticas etc., compondo a questio.

Embora a referéncia a essa postura critica ndo seja de maneira alguma exclusividade
da filosofia, certamente em nenhuma outra forma de pensamento ela foi assumida de
maneira tdo radical. Dadas as caracteristicas culturais de nossa época, sua cientificidade e
instrumentalizacdo da razdo, reificagdo das consciéncias e das relagdes, ndo seria um
despropdsito perceber na propria filosofia (e em sua pratica de ensino) as nuances desses

elementos.

Em primeiro lugar, se a filosofia ndo parte desse pressuposto, isto é, se ndo olha o
mundo de maneira sempre interrogativa, ela nada cria, nada muda (no sentido de recusar o
6bvio e de se conformar a ele), nada deseja. Basta nos reportarmos ao inicio da filosofia e o
modo como ela irrompe, embora ndo de maneira radical e definitiva, mas ao menos se

contrapondo a vis@o de mundo tradicionalmente estabelecida.

84



Se o filosofo e professor aceita de bom grado essa exigéncia e faz disso o mote para
tudo o que se sucede, entdo pode ser que haja espago para uma rescisdo com as formas
heteronomas do pensar, seja no campo especifico da filosofia, nas interrelagdes com as

outras disciplinas ou com o mundo de maneira geral.

No campo do ensino de filosofia ha um exemplo que nos mostra nitidamente como
esse fundamento critico ¢ essencial. E algo que estd presente no modo como trabalhamos
com a Historia da filosofia e como concebemos a sua constitui¢do. Focaremos nossa analise
nesse eixo especifico para compreender o sentido e a importancia da critica no ambito da

filosofia e seu ensino.

1.2 A fundamentacgao critica da filosofia e o trato com a tradi¢cao

Compreender o que ¢ essencial naquilo que denominamos de tradicdo filoséfica ou
Historia da filosofia requer a superacdo dos falsos sentimentos de respeito que temos por
ela. Isso significa aceitar que cada componente dessa tradicdo esta intrinsecamente ligado a
nossa perspectiva, a nossa selecio e re-leitura — evidentemente, com as varias implicacdes

de exclusdo que isso acarreta.

E fundamental reconhecermos que ndo ha um elemento fundador estabelecido
“naturalmente”, pelo contrario, a tradi¢do ¢ algo que se cria, se constrdi e se interpreta de
acordo com quem o faz e segundo certas intengdes. 4 priori, ndo ha relevancia alguma, mas

quao frutiferos e belos ndo sdo os didlogos possibilitados por isso!

O grande entrave ¢ tornar essa “referéncia inevitavel” em algo capaz de impedir a
experiéncia de ser afetado por novos encontros ¢ desencontros da vida presente. Para Walter

Kohan (2000), a restricdo e a impossibilidade de transpor essa referéncia convertem a
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histéria da filosofia em imagem do pensamento e nisso reside um grande risco, ou seja, na
medida em que as pessoas transitam pela histéria e creem que esse € o espago destinado ao
pensamento, ndo percebem a auséncia do proprio pensar ai implicito, “porque quem se
atreveria a duvidar que ndo pensamos se estamos dentro da filosofia, o espago por

exceléncia do pensamento?” (2000, p.30)

Aceitamos como imprescindivel o trabalho com a Historia da filosofia e de certa
maneira nunca descartamos esse procedimento. Sua pertinéncia ocorre porque por meio dela
transitamos pelas diversas correntes e sistemas filoséficos e, salvo em algumas excecdes,

ndo se adentra solitariamente nesse movimento do pensar.

Mas, se estamos sempre dependendo de um outro, na medida em que ¢ ele quem
pode nos proporcionar algo novo e a experiéncia de caminhos alternativos, ¢ preciso porém,
saber que esse guia ndo nos exime de construir as nossas trilhas. E, como se num tempo e
espaco distinto pudéssemos entdo nos apropriar daquelas perspectivas que segundo a nossa
compreensdo sdo aquelas que melhor sugerem uma alternativa para os problemas de nosso

contexto.

Pois bem, dito isso, a originalidade da alternativa a certos problemas do presente
advém justamente de um tracado ja realizado por alguém, sendo o modo como nos
movimentamos nesse percurso aquilo que nos torna criativo ou engenhosos. Sobre isso,

Danilo Marcondes faz o seguinte comentario:

A historia da filosofia deve ser vista assim como historia ndo da tradi¢do
em seu sentido doutrinario, ou como histéria dos grandes sistemas, mas
sim como contendo a contribui¢do dos grandes fildésofos ao introduzirem
questdes que até hoje nos motivam a pensar, ¢ como indicando os varios

modos como essas questdes foram tratadas. (MARCONDES, 2004. p.60).
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Seguindo essa linha de raciocinio ja se torna possivel perceber alguns dos elementos
que delineiam certos aspectos fundamentais para a pratica docente e para a aprendizagem
em filosofia, assim como aquilo que poderia realmente significar o termo “cultura” e

“critica” nesse contexto.

Em primeiro lugar ¢ indispensavel que reconhecamos que a relagdo com os textos
filosoficos ou com a Histéria da filosofia se da por meio de um constante processo
interpretativo no presente € que por sua vez se ‘“canonizam’”, recebem o titulo de
“classicos ” e passam a ser indispensaveis nesse contexto determinado. O seu valor ndo esta

naturalmente assegurado, depende daqueles que o veem dessa forma.

O contato com a Histéria da filosofia ndo deveria ser, portanto, fechado ao dialogo,
seguindo preceitos colonialistas e eurocéntricos, por exemplo, mas caracterizado por
altercagcdes em que as particularidades de nosso lugar, de nossa lingua, da historia etc.,
pudessem igualmente ser postas para que nesse entrecruzamento de experiéncias algo novo
tivesse a possibilidade de surgir. Tanto em que pese ao individuo quanto ao coletivo, o trato

com a filosofia que da margem para esse dialogo tende a ser enriquecido.

Se para muitos ensinar filosofia sem se referir a sua historia ¢ algo impossivel, da
mesma forma, fazé-lo sem didlogo ¢ imprudente. Certamente hd uma gigantesca forga nessa
tradicdo e seria arrogancia ou ingenuidade descarta-la, mas usa-la para potencializar a nossa
pratica enquanto seres que pensam o seu presente e futuro é que faz toda a diferenca no que

diz respeito a um verdadeiro contato com a cultura.

A especificidade da filosofia, em termos de relagdo entre o sujeito e a cultura
encontra ai a sua legitimidade, isto é, na intransigéncia diante do que parece ser a verdade.
Entretanto, ocorre que ha uma série de fatores impedindo a realiza¢do dessa premissa e o

proprio ensino de filosofia é permeado por eles, como a sua relagdo com a Histéria, que
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pode se tornar algo paralisante, um maneirismo ou apenas mais um elemento requerido

tecnicamente.

Salvaguardar uma espécie de tensdo, imprescindivel também as outras areas do saber
e a cultura de um modo geral, seria um fator essencial. Em outros termos, se relacionar com
a histéria e com a cultural resguardando a prépria possibilidade de atuag@o sobre ela, antes
de tudo, olhando para o mundo com espanto, ndo se conformando ao existente simplesmente

porque parece dbvio, mas problematizando justamente por ser assim.

r

Especificamente essa ¢ uma caracteristica fundamental para a concep¢do de um
ensino de filosofia capaz de se elevar dos aspectos determinantes de nossa atual cultura,
contribuindo para uma formagdo que se contraponha a passividade em relagdo ao que ¢
“apresentado” aos sujeitos como cultura, como formas de vida bem ajustada e assim por

diante.

Devido a alguns dos problemas contempordneos, vistos particularmente nessa
pesquisa como relacionados a ciéncia, a técnica e aos desdobramentos éticos e culturais
resultantes do esclarecimento, um ensino que vise contribuir para a leitura dessa realidade ¢
de extrema relevancia. A filosofia, como disciplina escolar, também ¢ requerida como
referéncia para os modos de vida nesse contexto. Mas, para além de sua
“instrumentalidade”, a caracteristica critica que lhe ¢ inerente pode agenciar uma série de
interpretacdes e significados, problematizando objetivos preestabelecidos e conformados ao

sistema formal de ensino.

Mais uma vez seria o caso de lembrarmos que por se tratar de um ensino vinculado a
escola e as suas caracteristicas formais — isto ¢, limitada pelos aspectos institucionais, com
conteudos regulados por parametros curriculares, assediada por uma demanda social,

subsidiando um mercado editorial e assim por diante —, a filosofia também corre o risco de
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perpetuar os mesmos mecanismos geradores daquilo que poderiamos chamar de “um meio

para a adaptacdo cultural”.

No caso especifico dessa disciplina um exemplo ja foi dado, isto é, o fato de que a
sua historia e tradi¢do podem se converter em uma “imagem do pensar”. A partir disso seria
uma consequéncia natural originar os obstaculos de que fala Kohan (2000): a auséncia do

pensamento num espaco identificado como ideal para isso.

Assim como o status cientifico parece por si mesmo conduzir as praticas
curriculares, para ndo falar de toda esfera cultural determinada por esse preceito, também
um certo status da filosofia procura legitima-la. O elemento problematico disso, sobretudo
no campo da filosofia, é a falsifica¢do da racionalidade, ou melhor, a sua instrumentalizagio

convertendo o espirito em fetiche. (Cf. ADORNO, 1996. p.391).

Sendo assim, o fundamental do ensino de filosofia, sob a perspectiva de uma
formagdo cultural estabelecida dialeticamente, é uma relago cuja esséncia ¢ um movimento
constante que vai da apropriacdo a re-significagdo dos contetidos. Um ininterrupto mover-se

calcado numa consciéncia arredada dos determinismos, dogmatismo e da adaptagéo.

Essa também seria uma caracteristica capaz de sobrepujar os elementos
problematicos dos “niveis” de conhecimento de que falavamos anteriormente, pois nesse
caso o que verdadeiramente importa ¢ uma atitude critica, que para além de qualquer

especializagdo, deve ser sempre preservada.

1.3 Formacéo cultural: filosofia e critica

A partir das consideragdes de Adorno ¢ possivel diferenciar o ensino de filosofia

como algo indispensavel para uma formagao cultural no seu sentido mais pleno, sobretudo,
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por conta de sua especificidade reflexiva e critica. Consequentemente, a formacao cultural
que se porta como uma resisténcia diante da mera adaptacdo tem em si uma caracteristica

fundamentalmente dialética.

Adorno ndo nega que a possibilidade de retorno ou ndo da barbarie seja um problema
social e que a decadéncia da educagdo nesse contexto ocorre por conta de um
entrelacamento com o processo de alienacdo capitalista. Denuncia, portanto, o que ha de
ideoldgico no ensino, mas ainda assim atribui a educa¢do a possibilidade de uma formacéao
consciente, especialmente na medida em que contribui para a resisténcia diante da cultura
dominante, “a for¢a para a autodeterminagéo, para o ndo deixar-se levar” (ADORNO, 1995,

p. 110).

No que diz respeito ao papel da filosofia e seu ensino, essa perspectiva deveria ser
radicalmente estimulada. Se o proprio ambiente escolar ¢ visto como local de contradi¢des,
entdo ha nele também a possibilidade de problematiza-lo e construir, principalmente a partir
das nossas necessidades atuais, respostas para as questdes que estdo postas, social e
culturalmente, para além do dogmatismo e da intolerdncia do senso comum, que via de
regra, difundem-se mediante uma industria cultural que apesar do alto indice de

informagdes apregoadas, contribui para uma espécie de “educagdo danificada”.

Como processo ¢ exercicio do pensamento autdonomo, que articula o que esta dado
com a liberdade e a subjetividade dos sujeitos diante disso, a filosofia colaboraria para
novas formas de significagcdo da cultura, da vida, de si mesmo e assim por diante. Em outros
termos, trata-se de um meio efetivo de suspensdo da realidade com o intuito de compreendé-
la melhor e consequentemente estabelecer novas formas de relagdo com a cultura e com a

propria educagio.
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Segundo essas consideragdes, a reflex@o critica seria um requisito indispensavel e
nisso o ensino de filosofia poderia contribuir, pois como parte do exercicio filosofico,
especialmente no que tange ao seu ensino, ha um forte estimulo para que os individuos
ousem pensar por si mesmos, a se relacionar com o mundo de maneira nova, a lidar com o

conhecimento e com a cultura para além das meras reprodu¢des ou imediatismos.

Eis a maneira pela qual a filosofia criaria condig¢des para uma relagdo dialética com a
cultura, isto é, permitiria aos que nela ingressam se situarem no mundo, compreendendo os
problemas estruturais que lhe ¢ inerente ¢ os sentidos de cada elemento que o constitui
(como a cientificidade, a técnica, a cultura e suas adaptacdes etc.), ndo como quem pretende
dizer o que ¢ o mundo, mas mostrando as relagdes de poder que se estabelecem pelos
personagens que falam nele e dele, e apontando assim para a possibilidade de outras formas

de ser.

Evidentemente, a critica nesse sentido ndo ¢ uma caracteristica que se restringe a
filosofia, mas talvez em nenhuma outra disciplina isso ocorra de maneira tdo intensa.
Radicalizando essa analise, o simples contato com a Historia da filosofia poderia ser visto
como uma relagdo entre uma série de oposigdes reflexivas e criticas que em cada ambiente

especifico foram estabelecidas pelos fildsofos a sua cultura.

Nesses termos, dos pré-socraticos a filosofia contemporanea, cada momento com sua
particularidade, seja a critica politica, ética, estética ou da propria razio, a filosofia ¢ o
exercicio critico que lhe € prdoprio se configuram como elementos de uma auténtica
formacdo cultural, pois historicamente propicia a significagdo dos caracteres culturais de

maneira oposta a exclusividade da adaptagao.

Tendo como pressuposto os antecedentes vislumbrados mnessa pesquisa,

especialmente o desenvolvimento de uma racionalidade estritamente instrumental e a
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adaptagdo cultural, que se revelam como parte das contradi¢cdes do esclarecimento. A
formacdo das pessoas nesse contexto ocorreria “mediante inimeros canais e instancias
mediadoras” de tal modo que elas, “tudo absorvem e aceitam nos termos desta configuracéo
heterdbnoma que se desviou de si mesma em sua consciéncia” (ADORNO. 1995. p.181).
Nesse sentido o fundamental seria colaborar para uma formacdo que “resista” a esses

14
elementos.

A histéria recente do ensino de filosofia no Brasil nos mostra que conceber a
filosofia como uma espécie de antidoto contra isso ndo ¢ uma novidade. No contexto
brasileiro isso ocorreu de maneira muito forte por meio dos argumentos favoraveis ao
retorno da filosofia para o curriculo do ensino médio, a sua justificagdo e sentido estariam

exatamente na capacidade de formar individuos criticos.

Os documentos oficiais do Ministério da Educag¢do, como os Pardmetros
Curriculares Nacionais do Ensino Médio/Ciéncias Humanas e suas Tecnologias (2006) e as
Orienta¢des Curriculares Nacionais para o Ensino Meédio/Filosofia (2008) também
representam essa caracteristica critica como especifica da filosofia. Segundo os

PCN/Filosofia:

A critica, quando a reflex@o se volta para os modelos de percepgéo e de acao
compulsivamente restritos pelos quais, em nossos processos de formagio
individual ou coletiva, nos iludimos a noés mesmos, de sorte que, por um
esfor¢o de analise, a reflexdo consegue flagra-los em sua parcialidade, vale
dizer, em seu carater propriamente ilusorio. E nesse sentido que podemos
compreender as tradigdes de pesquisa do tipo da critica da ideologia, das
genealogias, da psicanalise, da critica social e todas as elaboragdes tedricas
motivadas pelo desejo de alterar os elementos determinantes de uma “falsa”

consciéncia e de extrair disso consequéncias praticas. (PCN/Filosofia. p. 24)

14 x . 5 ST 5

Elementos que segundo Adorno sdo opostos a emancipagdo dos individuos e colaboram para uma formagao
heterdnoma. Consequentemente sdo criadas as condi¢des para o retorno da barbarie, uma vez que ndo ha
resisténcia e critica ao que ¢ imposto.
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Nessa mesma linha de raciocinio, mas ja sinalizando a que fim essa especificidade

critica deve chegar, o texto da OCN/Filosofia dira que:

Especificamente a filosofia cabe a capacidade de analise, de reconstrugio
racional e de critica, a partir da compreensdo de que tomar posi¢des diante
de textos propostos de qualquer tipo (tanto textos filosoficos quanto textos

nio filoséficos e formagdes discursivas ndo explicitadas em textos) e emitir

r

opinides acerca deles é um dos pressupostos indispensaveis para o

exercicio da cidadania. (OCN/Filosofia. p. 26)

Nesse ponto seria preciso refletir um pouco sobre o perigo de nos agarrarmos a um
ideal salvifico, seja a educagdo ou a filosofia. E ténue a linha que separa a especificidade da
critica ¢ a ideologia, e muitos se perdem num elogio exagerado a um elemento que
supostamente nos salvaria de todas as mazelas sociais e culturais. Seja no ambito
educacional ou politico, o que o conceito de critica poderia suscitar para muitos é uma

espécie de sentimento manipulador, calcado em respostas simplistas e demagdgicas.

Em que pese ao ambiente escolar e o seu cenario de desolacdo, tais condigdes
adversas se tornam um marco para a pratica filoséfica, pois para o exercicio da critica isto ja
se configura como uma caracteristica do ensino a ser repensada e cujos desdobramentos

poderiam ser novas formas de lidar com esses problemas.

Tal perspectiva ndo exime a nossa propria pratica enquanto filésofos, professores ou
simplesmente sujeitos que continuamente mantém um contato com a cultura.
Consequentemente, o exercicio critico deveria voltar-se sobre a propria formagdo daqueles
que exercem a critica, dai ser problematico tentar orientar o outro, como se estivéssemos
acima dessa situagdo. Paralelamente, o ensino de filosofia deveria se realizar a partir de uma
leitura dessa realidade, cabendo ao professor, antes de tudo, desdobrar essa critica de

maneira pessoal (formagdo), e também contextual (social e cultural).
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Dessa forma, devido a complexidade dos determinantes politicos, econdmicos e
culturais que subjazem a questdo, esses pontos se apresentam como questionamentos
filosoficos e por isso ndo deixam de ser visados, mas, radicalizada, a critica em nenhum
momento se deixa guiar por pretextos ideoldgicos, especialmente quando tais pretextos
deixam margem para a criagdo de projetos (de esquerda ou de direita, pedagdgicos ou

politicos) que direcionam ou tutelam o caminhar do outro.

Na realidade, quando a educacdo se prende a esses mecanismos o que decorre,
embora incoerente com o processo de autonomia e¢ emancipagdo visados, ¢ também a
afirmag@o da alienag¢@o dos individuos. Sendo assim, o que nos resta é tentar encontrar

formas cada vez mais fecundas de resisténcias a tudo aquilo que impede a emancipagao.

Se em Adorno a exigéncia de emancipagdo se da principalmente em relacdo a
democracia (ADORNO, 1995. p.169), tentamos demonstrar ao longo dessa pesquisa o que
isso também ¢ fundamental para uma relagdo com a cultura, dados os mecanismos que
mantém os individuos num “estado de menoridade”, para usar os termos kantianos, em
relagdo a isso. Evidentemente ha ai repercussdes politicas ¢ mesmo em Adorno isso esta

presente,

Se ndo quisermos aplicar a palavra “emancipa¢do” num sentido meramente
retorico, ele proprio tdo vazio como o discurso dos compromissos que as
outras senhorias empurram frente a emancipagio, entdo por certo é preciso
comecar a ver efetivamente as enormes dificuldades que se opdem a

emancipacdo nesta organiza¢do do mundo. (ADORNO. 1995. p.181)

Ou seja, um processo de formagdo que vise a emancipagdo deve se opor aos varios
mecanismos ¢ tendéncias conformistas da sociedade capitalistas, por isso o valor da
filosofia, na medida em que por meio dela podemos colaborar para que consciéncias criticas

se imponham em relagdo a esses sofisticados mecanismos.
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Sobrepujando qualquer forma reducionista, formar-se criticamente estaria
relacionado ao desenvolvimento de uma abertura para o mundo onde a sensibilidade moral,
estética, social e assim por diante, sdo agucadas e fortalecidas, tensionando-se a autonomia
dos sujeitos e o meio em que se situam objetivamente. Ultrapassando a mera adaptagéo,
sobretudo diante da logica vigente, em que tanto o ser humano como as suas relagdes, seu

trabalho, sua arte etc., sdo reificados sob a bruma do mercado.

Na esteira de Adorno, educagdo, emancipagfo e critica, caminham entrecruzando-se.
A especificidade da filosofia encontra nesse nexo possibilidades reais de se efetivar. Se a
educagdo implica em tornar eficaz o encontro do individuo com a cultura da sociedade a
qual pertence, a filosofia e sua caracteristica critica por sua vez verter-se-ia sobre essas
mesmas relagdes de modo que a formagdo visasse sempre a autonomia e a emancipagdo dos

sujeitos.
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CONSIDERACOES FINAIS

Procuramos expor ao longo dessa pesquisa que as proposi¢des de Adorno quanto a
situagdo presente de semiformacgdo da sociedade contemporanea requer uma noc¢ao de educagio
que preserve as caracteristicas de uma autonomia individual. Nesse sentido, a formagéo cultural
de que fala Adorno foi a base para especificar ndo apenas uma discussdo sobre o potencial da
critica sobre as estruturas determinantes da sociedade e da cultura, mas também da propria

formagao.

Dessa forma, buscamos caracterizar a formagdo cultural como processo, que além de
continuo, diz respeito a interagdo do sujeito consigo mesmo € com 0 meio em que ele se situa.
Precisamente por ser tomado dessa forma o seu fim ¢ indeterminado e devemos considera-lo

como algo aberto, inconcluso e passivel de reavaliacdo continuada.

A natureza critica que deve compor essa perspectiva se justifica a partir da capacidade
de revelagdo dos inumeros elementos que contribuem para a estagnacio dos individuos frente a

cultura, na medida em que se deixam adaptar por esses caracteres sem qualquer forma de
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resisténcia. Propiciar a significagdo de processos historicos e sociais extremamente complexos

como esses seria o objetivo de tal posicionamento critico.

Sendo assim, revelar certa tensdo a partir da autonomia dos sujeitos e 0 meio em que
eles se situam objetivamente seria a finalidade da formagdo. Especificamente, a nossa leitura
procurou pontuar como a racionalidade instrumental e a adaptacdo da cultura é para Adorno
dois dos elementos que mais caracterizam esse contexto, impedindo o acirramento dessa

tensao.

Segundo Adorno, longe de determinar um ponto especifico da constituicdo do processo
formativo, seja o individuo ou o meio, devemos considerar a formagdo de maneira dialética. A
formacgdo cultural requer autonomia e submissdo, aceitagdo do mundo e a0 mesmo tempo sua
negagdo. Consequentemente, seria desse processo dialético que a emancipagdo dos sujeitos

encontraria maior forga para se efetivar.

Dada a necessidade dessa dindmica no processo de formacgdo, a postura do individuo
frente & sociedade requer necessariamente que ele esteja consciente de seu papel. E somente por
meio de acgdes livres que o individuo pode retroagir sobre a sociedade a fim de transforma-la.
Segue-se a mesma tradigdo que prescreve a necessidade de primeiro se atingir a maioridade

para em seguida desenvolver uma ag¢ao critica e transformadora da sociedade.

Para Adorno, a formacdo cultural exige esse grau de autonomia, pois ao apreendermos a
cultura mediante a logica do mercado, como estd posto na sociedade contemporanea, isso
invariavelmente conflui para uma semiformagdo generalizada e ¢, por sua vez, aquilo que

impede as agdes conscientes no ambito da sociedade e da cultura.
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Na medida em que a cultura se ajusta aos mecanismos do mercado e isso passa a ser
priorizado no processo de educagdo/formagdo, ocorre o fim da tensdo entre o sujeito e o seu
meio. Desvanecem as possibilidades de reflexdo e as formas auténticas do espirito humano,
com isso se enfraquece também a possibilidade dos homens se educarem uns aos outros por

meio da cultura. E a esse primado que Adorno denomina de adaptacdo,

A adaptagdo se reinstala e o proprio espirito se converte em fetiche, em
superioridade de meio organizado universal sobre todo fim racional e no brilho
da falsa racionalidade vazia. Ergue-se uma redoma de cristal que, por se

desconhecer, julga-se liberdade. (ADORNO, 1996. p.391)

Para Adorno, se ignorarmos o contraponto da adaptacdo, isto ¢, a afirmagdo do
individuo mediante o uso livre de sua razdo (e critica), a formagdo/educacdo tende a se portar
como mecanismo massificador, uniformizando as mentes e subtraindo a individualidade. O ato
educativo, embora preserve a cultura que precede as geragdes educadas por ele, deve valorizar

a resisténcia e a critica.

No que diz respeito ao papel da filosofia e seu ensino essa perspectiva deveria ser
radicalmente preservada, o que implica em um direcionamento dessas criticas sobre a sua
dindmica particular, revelando em si os elementos de uma racionalidade instrumental ou de
uma adaptacdo cultural que contribui para uma semiformagdo no dmbito da propria filosofia —
reconhecida por muitos, a priori, como lugar privilegiado para as manifestacdes mais elevadas

do espirito.

Segundo Adorno, no caso especifico do ensino de filosofia, o professor deve seguir

estimulando os seus educandos a superagdo de uma mera introdug@o aos sistemas filoséficos ou
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a pura contemplagdo dos mesmos; suas agdes devem ser em dire¢do a uma apropriago

significativa, problematizadora e investigativa da vida e da propria filosofia.

Como disciplina que se rege por uma perspectiva critica e ndo tanto como um
instrumento determinante, a filosofia traz consigo um grande potencial capaz de contribuir para
uma formacdo no seu sentido mais pleno. Opondo-se ao imediatismo de nossa época e
suspendendo a realidade (ou a nossa propria visdo da realidade) a fim de compreendé-la

melhor.

Nesses termos, a ideia de uma formagao cultural sob o viés e contribui¢do da filosofia se
revela como indispensavel, pois por meio da filosofia poderiamos “indicar” aos educandos um
posicionamento sempre continuo de intervencdo sobre o que ¢ apresentado culturalmente,
mediante uma percepcdo critica capaz de ressignificar o funcionamento e o sentido das
configuragdes sociais e culturais de nossa época, que ndo estdo dados, mas que precisam ser
inventados, criados e sucessivamente revisitados a partir de individuos auténomos e

emancipados.
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