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PREFACIO

Rodrigo Pelloso Gelamo

2019. Mais uma vez o lugar da filosofia na formagao bésica dos
brasileiros ¢ vilipendiado. Desde o ultimo retorno da filosofia a educacio
média, especialmente no sistema publico de ensino, em 2008, nio con-
seguimos sequer formar a primeira geracio de pesquisadores que tiveram
aulas de filosofia em seu processo de formagao no ensino médio. Se con-
siderarmos que as primeiras aulas de filosofia foram oferecidas em 2009 e
equacionarmos os anos requeridos para formacao completa do pesquisador
no Brasil, teremos: 3 anos de ensino médio; 4 anos de ensino superior (3
em alguns casos); 3 anos de mestrado (2 em alguns casos) e 4 de douto-
rado, o que daria entre 12 e 14 anos, sem contarmos os intersticios entre
uma e outra etapa de formagao. Se considerarmos o curso cronolégico da
histéria, os primeiros pesquisadores com doutorado que tiveram acesso a
filosofia em sua formacio bdsica sé terminariam o doutorado, na melhor
das hipdteses, em 2020.

Aqueles adolescentes que em 2009 foram os primeiros alunos a se
beneficiarem das aulas de filosofia, que se sentiram movidos a serem pro-
fessores e pesquisadores em filosofia na sua rela¢do com o ensino, tiveram
o seu projeto interrompido dez anos depois.
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Diferentemente de outras dreas do saber, como a matemitica, a
fisica, a quimica e, especialmente, a lingua portuguesa — que também mo-
vem os alunos do ensino médio a seguir carreira académica e a pesquisar
sobre as condigoes de possibilidade de ensinar e aprender conceitos, técni-
cas, operagdes, enfim, os saberes de cada uma dessas disciplinas, que culti-
vam uma tradi¢ao de formagao e de pesquisa sobre esse assunto —, na tema-
tizagao sobre o ensino da filosofia aquilo que se produz sao, muitas vezes,
intempestividades ciclicas e nao a cria¢do de um debate ou um campo de
investigagao. Ainda temos de contar com pesquisadores ad-hoc, que apenas
circunstancialmente se dedicam a pensar o ensino da filosofia. Talvez um
dos motivos para isso seja o fato de que todas as vezes que um movimento
de pensamento sobre o ensino da filosofia se instala no Brasil, uma nova lei
o desmobiliza e a investigacdo é langada a seu ponto inicial, desarticulando
todo um trabalho que se estava instalando. Como supervisor do PIBID
(Programa Institucional de Iniciagdo a Docéncia) e professor das discipli-
nas de formacio de professores de filosofia, tenho notado a diminuicio do
interesse tanto na op¢ao dos alunos pela licenciatura, quanto pela pesquisa
sobre o ensino da filosofia.

Espero que dessa vez tenhamos mais condicoes de lutar contra
essa situagdo. A depender do movimento que vem se instalando nas pes-
quisas sobre o ensino da filosofia, os sinais sao promissores. A despeito da
BNCC (Base Nacional Comum Curricular) e dalei n. 13.415, de fevereiro
de 2017, que, mais uma vez, colocam a filosofia em um lugar duvidoso,
os movimentos do GT Filosofar e Ensinar a Filosofar e da ANPOF Ensino
Médio se mostram lugares de resisténcia politica, mantendo a tematizagao
do ensino da filosofia em constante tensdo. Somos vérios pesquisadores
que levam a cabo a investigacao sobre o ensino da filosofia. Importamo-
-nos com a filosofia no ensino médio, na universidade e nos preocupa-
mos com a sua ensinabilidade e com sua aprendibilidade. Nesse contexto,
quem sabe, consigamos desenvolver um programa de pesquisa para instalar
no Brasil um campo de conhecimento em torno da temdtica da filosofia
e seu ensino, para que, assim, os problemas que Velasco enuncia na apre-
sentagdo desse livro de fato possam ser pensados de forma cada vez mais

detida e profunda.
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Ha4 alguns anos tenho me dedicado a olhar os escritos sobre o
ensino da filosofia no Brasil. A grande maioria das produgées resulta de
encontros, como o Férum Sul e Sudeste de ensino da filosofia, e ¢ feita por
pesquisadores interessados no assunto, como as publicacoes organizadas
por Kohan nos anos 2000. Outro veiculo de publicizagao das pesquisas sao
as revistas, em sua grande maioria, da drea de Educacao, que aceitam arti-
gos relacionados ao ensino da filosofia, como a RESAFE (Revista Sul-Ame-
ricana de Filosofia e Educagdo), que congrega o maior acervo sobre o ensino
de filosofia no Brasil, a Educagio e Filosofia (UFU) e algumas outras mais
recentes, que procuram tematizar especificamente o ensino da filosofia, tais
como a Revista do NESEF (2013) e a REFILO (2015). Temos de pontuar,
também, que a maior promessa de debate sobre o ensino da filosofia ainda
estd marcada pelas dissertagoes e teses que ainda estio encarceradas nas
prateleiras das bibliotecas. Boa parte desse acervo, no entanto, é ainda de
dificil acesso 2 maioria dos pesquisadores, pois muitas das produgoes ainda
nao estao disponiveis digitalmente.

Quando olhamos em especial para as dissertagoes e teses, notamos
como ¢ recente a formagio de pesquisadores sobre o ensino da filosofia no
Brasil e, também, como ela tem progredido geometricamente nos dltimos
anos. A primeira pesquisa em nivel de ps-graduagao, e tinica da década de
1970, a que tivemos acesso foi uma dissertacio de mestrado defendida em
1975, hd 44 anos, portanto, na UFSM e intitulada O Tomismo no Ensino
da Filosofia na Universidade Federal de Santa Maria. Nos anos 1980 foi
que de fato se pode notar que as produgdes mais significativas sobre essa te-
matica vieram a publico, somando-se 9 pesquisas defendidas. Década apés
década esse nimero tem se tornado cada vez mais significativo e atual-
mente jd hd quase 300 dissertagdes e teses defendidas. Se compararmos
esse niimero com outras dreas do conhecimento, pode-se argumentar que
a produgao ainda ¢ bastante restrita. No entanto, podemos observar que
temos um movimento em favor da pesquisa sobre o ensino da filosofia que
jamais foi encontrado na histéria do pais.

Essas pesquisas foram realizadas, em quase sua totalidade, nos
programas de pés-graduacio em Educacio espalhados por todo o Brasil,
com algumas raras excecoes para aquelas defendidas nos programas de Fi-
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losofia. Essa dispersio se deve especialmente por nio haver nos programas
de filosofia ou de educacio uma linha que perspective o ensino da filosofia.
Essa tematizagio aparece, quando muito, como um apéndice das linhas de
Filosofia da Educa¢io nos programas de Educagio.

Uma importante mudanga nesse horizonte ocorreu no ano de
2017 com a criagdo do PROF-FILO (mestrado profissional em Filosofia).
Essa iniciativa reuniu boa parte dos pesquisadores que se dedicam ao estu-
do do ensino da filosofia que, até entao, estavam isolados em seus respecti-
vos programas. Isso fez com que as pesquisas se capilarizassem em ntcleos
que estdo presentes em 16 institui¢des espalhadas por todo o Brasil. Sem
duvida, o PROF-FILO tornou-se um lugar de acolhida aos professores
dessa disciplina interessados em iniciar seus estudos e aos pesquisadores
do ensino da filosofia, sendo responsavel por boa parte das dissertagoes de-
fendidas nos dltimos anos. Pode-se argumentar que esse programa atende
a um publico ainda muito restrito, o de professores do ensino médio. No
entanto, esse movimento, ainda que bastante circunscrito, tem dado folego
na luta politica e trazido importantes contribui¢ées para a formagao de
pesquisadores no Brasil.

A luta que temos de travar ainda ¢ grande. Nossos inimigos nao
estdo apenas nas institui¢des governamentais, com suas leis que procuram
nos silenciar, mas também entre nossos colegas de profissao. Recentemente
ouvi um comentdrio de um professor do departamento de filosofia — pes-
soa que faz pesquisa em filosofia, por assim dizer, “pura” — que um evento
que se realizou em agosto de 2019 no campus de Marilia e trazia por nome
“Educacio e Filosofia” nio era de filosofia. A pergunta que fazia era: por
que colocam a filosofia como titulo de eventos que nao fazem ou nao falam
de filosofia? Esses eventos de Educacio [Filosofia da Educagao e Ensino
de Filosofia] precisam, afinal, aprender “a se colocar no seu lugar”. Isso
demonstra que ainda temos de trilhar longos caminhos e travar muitas ba-
talhas para evidenciar o trabalho filoséfico que é feito em nossas pesquisas.

Por outro lado, temos conseguido formar um grupo de pessoas
para pensar o ensino da filosofia de modo a dar as pesquisas a densida-
de filoséfica requerida pelos problemas, também filoséficos, imanentes ao
processo de ensinabilidade e aprendibilidade do filoséfico. Esse movimen-
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to em torno das pesquisas sobre o ensino da filosofia tem contribuido para
mudar certa mentalidade que coloca essa tematiza¢ao como um problema
distante da filosofia. Um problema também ad hoc. Penso que haja, ainda,
um longo percurso a se trilhar para dar mais densidade as produgoes ted-
ricas, para que as préticas de ensino se materializem, as prdticas se tornem
pesquisas e as pesquisas, praticas educacionais.

Os capitulos que se apresentam nesse livro foram capturados
por esse movimento PROF-FILO/ANPOF-EM/GT-Filosofar ¢ Ensinar a
Filosofar. Instigados por Patricia Velasco que, além de organizar o livro,
lhes coloca questoes sobre a ressonincia da problemdtica do ensinar e do
aprender a filosofia a tradi¢do filoséfica, as autoras e autores refletem sobre
“QUAL filosofia ensinar e aprender”. Essas fildsofas e esses filésofos pro-
curam na tradigio do pensamento filoséfico reflexdes, problematizagoes e
ressonincias dos problemas, ora atuais, ora tradicionais, da filosofia que
pensa o seu ensino e sua aprendizagem, para nos ajudar a levantar nossas
proprias questdes como professores dessa disciplina. Tendo em vista que,
como sabemos, nem todos os fildsofos da tradigao pensaram explicitamen-
te o ensino da filosofia, essa obra traz um tom nio sé ensaistico, como nio
poderia deixar de ser, mas também provocador. As autoras e autores deste
livro fazem, pois, os filésofos da tradi¢do pensarem aquilo que ainda nio
haviam pensado, a fim de (n)os forcar a filosofar no ensino e na aprendi-
zagem da filosofia.

Nesse sentido, as pdginas que seguem trazem uma poténcia de
pensamento em um momento em que ja nio temos tanta certeza de qual
¢ o lugar da filosofia no ensino médio. Temos, atualmente, um contexto
em que hd, mais uma vez, uma fratura do lugar da filosofia na escola, agora
pela BNCC. Mas, diferentemente dos anos de 1969, quando a filosofia
passa a ser optativa, e 1971, quando ¢é retirada do curriculo, temos, hoje,
um amparo politico, fomentado pela ANPOE, ANPOF/EM, GT Filoso-
far e Ensinar a Filosofar e reiterado pelo nimero de pesquisadores que
estdo na ativa, politica e teoricamente. Além disso, 0 aumento da produ-
¢ao tedrica que vem sendo publicizada em diferentes espagos tem, assim
como este livro, se somado as frentes de resisténcia do ensino da filosofia,
dando-nos mais for¢as para combater essas fraturas que nos sao imputadas.
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Assim, as filésofas e os filésofos que assinam esse livro trazem uma fina e
instigante maneira de olhar para a filosofia e depreender dela possibilidades
de se pensar o seu ensino e sua aprendizagem. Para pensar tais possibilida-
des, convido as leitoras e os leitores a, cuidadosamente, (re)visitar com os
autores nao sé os lugares, mas, especialmente, os caminhos por eles percor-
ridos nesse exercicio de resistir aos revezes histéricos, legais e politicos, com
e pela filosofia. E quem sabe, unirem-se a nds, que insistimos em rolar a
pedra montanha acima, na tentativa de evitar a repeti¢ao do mito de Sisifo
no contexto das pesquisas sobre o ensino da filosofia.
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APRESENTACAO! |

Patricia Del Nero Velasco

Desde a Grécia antiga, a temdtica da formagao — tanto do indivi-

duo quanto do filésofo — constitui-se como parte da histéria da Filosofia.
q
Perguntas como “O que ¢é Filosofia?”, “No que consiste o ensinar? O que
g q q q
significa aprender?”, “E possivel ensinar Filosofia?”, “Aprende-se Filoso-
fia?”, “H4 técnicas de ensino que independem do contetido a ser ensi-
q

nado? (Seria possivel uma diddtica geral?)”, “Por que ensinar Filosofia?”,
entre outras, foram discutidas por pensadoras e pensadores, entrelacadas as
teorias filoséficas, imbricadas 4s demais temdticas e ao contexto das obras
destes(as) autores(as). Neste sentido, o Ensino de Filosofia nao foi pensado
pelos filésofos cléssicos de modo dissociado dos problemas postos aos seus
respectivos tempos.

Nao obstante, a tradi¢ao universitdria brasileira usualmente con-
sidera as questdes do Ensino de Filosofia como de ordem exclusivamente
pedagdgica; nos cursos de formagao de professores, estabelece-se uma ni-
tida cisdo entre as disciplinas filoséficas (aquelas que tratam de temas, das

1 Parte substancial deste texto foi publicada na segdo inaugural do artigo “O que ¢é isto — o PROF-FILO?”, de
minha autoria (VELASCO, 2019), o qual integra o dossié¢ sobre Ensino de Filosofia da Revista O que nos Faz
Pensar (PUC-R]). Agradecemos ao editor da Revista, Pedro Duarte, assim como aos organizadores do referido
dossié, Edgar Lyra e Marcela Oliveira, por cederem os direitos autorais para essa nova publicagio.
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grandes dreas e da histéria da Filosofia — e costumam ser compartilhadas
com o Bacharelado) e as disciplinas educacionais, as quais versam sobre di-
datica, politicas educacionais, psicologia da educacio e praticas de ensino
— sendo ministradas, geralmente, para discentes de vdrias licenciaturas. Os
temas e problemas filos6ficos nao costumam ser considerados, nos cursos
de graduagdo em Filosofia, em relacido com suas implicagoes e seus direcio-
namentos para o ensino’.

Trata-se de um modelo de formagao de professores amplamente
criticado, hd cerca de 40 anos, por pesquisadores da drea. Critica esta reco-
nhecida pelos documentos legais desde a LDB de 1996. O Parecer CNE/
CP 09/2001 e o documento que o substituiu em 2015, Parecer CNE/CP
02/2015, por exemplo, determinam a terminalidade e a integralidade pré-
prias da Licenciatura com relagao ao Bacharelado, a qual passa a se cons-
tituir, a0 menos na letra da lei, em um projeto especifico, com curriculo e

perfil de formagao préprios (BRASIL, 1996, 2002, 2015).

Os cursos brasileiros de Licenciatura em Filosofia, contudo, ain-
da procuram estratégias formativas e condigoes institucionais para execu-
tarem as mudangas legais. Neste contexto, as palavras de Menezes perma-
necem atuais: “[...] a Universidade tem aceitado formar professores como
espécie de tarifa que ela paga para poder fazer ciéncia em paz. A Univer-
sidade tem que assumir a formagio do professor como tarefa, como uma
de suas tarefas centrais” (1986, p. 120). No caso especifico da Filosofia, hd
muito ainda a ser feito para que as licenciandas e os licenciandos reflitam
filosoficamente sobre as diddticas e as metodologias do Ensino de Filosofia,
para que as graduagdes propiciem que a futura professora e o futuro pro-
fessor pesquisem a pratica docente sob a dtica da literatura filoséfica; para,
enfim, que os cursos de formagao concebam o Ensino de Filosofia como
indissocidvel da prépria Filosofia.

2 Esta concepgio formativa resultou no estabelecimento de uma hierarquia dentro do meio académico brasileiro:
os cursos de formagao docente sio historicamente considerados cursos de segunda categoria, principalmente
quando comparados aos respectivos bacharelados. Prioriza-se e valoriza-se a formagio do pesquisador em
detrimento da formacio do professor, “como se fosse possivel ser um bom professor sem pesquisar a prépria
prdtica — ou um bom pesquisador sem compartilhar a pesquisa com outros” (GALLO; KOHAN, 2000, p. 181).
Sobre formagio em Ensino de Filosofia, cf. Tomazetti (2012) e Velasco (2014).
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Poderiam a leitora e o leitor, contudo, objetar: em que medida
¢ possivel, efetivamente, defender que as questoes relativas ao Ensino de
Filosofia compreendem problemas e objetos de investigagao da prépria Fi-
losofia? O presente livro sustenta — na esteira de um movimento crescente
nas tltimas décadas, no Brasil e em paises da América Latina’ — que ensi-
nar (e aprender) Filosofia demanda uma inser¢io 74 Filosofia: ainda que de
maneira nao refletida, toda professora e todo professor ensinam Filosofia
de acordo com o modo como se relacionam com essa — seja qual for — Filo-
sofia. Uma vez que a questdo “Que ¢ isto — a Filosofia?” é eminentemente
filoséfica, o ensino (e a aprendizagem) da (em) Filosofia ocorre necessaria-
mente em terreno filos6fico.

Como afirma Kohan, “parece claro que ndo é possivel ensinar
filosofia sem ensinar alguma filosofia [...]; também nao é possivel fazé-lo
sem habitar certo espago para o pensamento e sem configurar determina-
dos sentidos para seu ensino e sua aprendizagem” (2000, p. 25). Diferentes
concepgdes de Filosofia implicam distintos modos de ensinar Filosofia: a
escolha de temas, autores, periodos histéricos e/ou habilidades cognitivas/
objetivos de aprendizagem nio ¢é neutra. As reflexdes sobre o ensino da Fi-
losofia estardo, sempre, imbricadas por perspectivas filoséficas, nao haven-
do imparcialidade docente na sele¢io de conteddos e métodos de ensino,
nem tampouco nas discussdes sobre estes tltimos.

Uma vez que hd (a0 menos) uma perspectiva filoséfica implican-
do nas reflexdes sobre o Ensino de Filosofia, infere-se que este contém pres-
supostos filoséficos. As discussoes sobre esses pressupostos — a identidade
da Filosofia e do filosofar, seu sentido formativo e sua finalidade enquanto
disciplina, a determina¢ao do que ensinar e de como fazé-lo, as relagdes
entre a Filosofia e sua histéria etc. — demarcam e constituem a intitulada

Filosofia do Ensino de Filosofia.

3 Uma leitura obrigatéria sobre a temdtica compreende a obra O ensino de filosofia como problema filoséfico
(2009), do argentino Alejandro Cerletti, a qual retne reflexdes basilares para se pensar o ensino filoséfico, tais
como: o que é filosofia? O que significa ensinar? O que hd de criagio e de repeti¢ao na filosofia e em seu ensino?
Quais as relages entre filosofia, histéria e ensino da filosofia? Quais os objetivos e o valor formativo da filosofia
como disciplina do ensino médio? Quais as possibilidades e os limites do ensino filoséfico institucionalizado?
H4 uma didética propriamente filoséfica? E possivel ensinar filosofia sem ser, em alguma medida, filésofo?
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Se os diferentes objetos temdticos da Filosofia caracterizam as dis-
tintas subdreas de pesquisa desta Gltima, como Filosofia Politica, Filosofia
Moral, Filosofia da Légica, Filosofia da Linguagem e Filosofia da Histéria,
por exemplo, o Ensino de Filosofia, tomado como objeto e problema de
investigacdo filoséficos, delimita e identifica a supramencionada Filosofia
do Ensino de Filosofia, subdrea de conhecimento de cunho filoséfico que
toma para si as reflexdes sobre os fundamentos tedricos e os pressupostos
do referido ensino, fincando-se na interface entre Filosofia e sala de aula.

As questoes do ensino e da educagao, quando irrompem na Filosofia,
abrem espacos de problematizacio que podem oferecer aos futuros
professores outros modos de pensar, outros modos de interrogar. [...] O

ensino estd circunscrito 2 instituicdo escolar e & presenca do professor.
[...] Problematizar o que ali ocorre, como ocorre, com quem ocorre

7

¢ [...] um exercicio filoséfico, ou seja, o que poderia chamar de uma

Filosofia do Ensino. (TOMAZZET]I, 2016, p. 75-80).

O livro que a leitora e o leitor t¢m em maos retine ensaios de
diversos/as professores/as-pesquisadores/as, os/as quais tomam filsofos
de seu interesse para debater as relagdes entre Filosofia e Ensino. Nesse
sentido, a obra constitui-se de uma série de exercicios filosdficos que, por
sua prépria natureza e objeto de investigagao, exemplifica e procura dar
densidade filos6fica para as reflex6es na drea supramencionada. A cada ca-
pitulo percorrido, a cada mote escolhido para discussio, a cada referéncia
bibliografica usada, torna-se evidente que:

grandes pensadores [...] nio deixaram de fora do espago de seu
pensamento a questdo do ensino da Filosofia, mas antes o trataram de
forma implicada no contexto de sua obra, e 0 modo como esse assunto
foi pensado por esses autores nao estd posto como algo exterior, ou,
ainda, heterodoxo as suas teorias filoséficas, mas de forma imanente

aos problemas que colocavam aos seus préprios tempos e ao alcance de

suas filosofias. (GELAMO, 2009, p. 82).

Os capitulos que compéem o presente volume constituem uma
rica amostra de como as discussoes sobre ensinar Filosofia permeiam obras
cldssicas usualmente identificadas com outros temas e problemas filos6fi-
cos. Ademais, a indissociabilidade entre a filosofia e seu ensino estd tam-
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bém presente nas propostas e nos percursos filoséficos criados por cada au-
tora e cada autor deste livro coletivo, os quais evidenciam e péem em jogo,
em alguma medida, a relagao que cada professor/a-pesquisador/a tem com
o filosofar e o ensinar a filosofar. Em tltima instincia, a obra constitui-se
de possiveis construgoes do problema filos6fico “ensinar filosofia”:
Construir o problema filoséfico “ensinar filosofia” requer aceitar que
se trata de uma questdo de conceito e nio apenas, ou simplesmente,
de estratégias de ensino, de diddtica ou de metodologia. Levar ao
conceito ou “ensinar filosofia” exige, por sua vez, reconhecer que
as estratégias diddticas teriam um valor relativo diante das posigoes
filoséficas que terdao que ser assumidas, e poderdo variar ante as

diferentes decisoes tomadas perante o problema “ensinar filosofia”.

(CERLETTT, 2009, p. 79).

Embora amadurecida e encaminhada apenas recentemente, a
ideia do projeto de construgoes do problema filoséfico “ensinar filosofia”,
ora publicado, data de 2015. No referido ano, responsdvel pela discipli-
na Filosofia do Ensino de Filosofia do curso de Licenciatura em Filosofia
da Universidade Federal do ABC, vislumbrei a possibilidade da obra ao
convidar colegas da UFABC para ministrar uma aula-exercicio durante
os meus cursos. A ideia era que elegessem filésofos para discutir a con-
cepcao de Filosofia destes, uma possivel concepgiao de ensino de Filosofia
ensaiada a partir do que ¢é Filosofia para o filésofo em questdo e, even-
tualmente, a relagio destas concepgoes com a Histéria da Filosofia. Exer-
cicio similar j4 era realizado com as discentes e os discentes da disciplina,
as/os quais criavam e debatiam durante as aulas suas préprias concepgoes

de Filosofia e ensino®.

A partir de 2017, com o inicio das atividades do Mestrado Pro-
fissional em Filosofia (PROF-FILO) e as indmeras reflexées advindas nio
s6 das disciplinas, mas dos numerosos momentos de discussao sobre a na-
tureza do programa, a concretizagdo do projeto fez-se, de algum modo,
urgente. Necessdria enquanto material possivel de apoio as disciplinas e aos

4 Os ensaios desenvolvidos pelas/os licenciandas e licenciandos da disciplina Filosofia do Ensino de Filosofia
no segundo quadrimestre letivo de 2015 foram publicados em forma de artigo coletivo no nimero inaugural
da Revista Digital de Ensino de Filosofia — REFILO, com o titulo “Identidade e Ensino da Filosofia:
correspondéncias e problematizagoes” (VELASCO et al., 2015).
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trabalhos desenvolvidos pelas professoras e pelos professores discentes do
PROEF-FILO; relevante — julgamos — para o processo de consolidacao da
drea de Ensino de Filosofia junto a comunidade filoséfica nacional.

As autoras e autores convidados tiveram total liberdade de criacao,
tracando os percursos que consideraram mais interessantes ou pertinentes
para a discussao pretendida. Sabe-se que alguns filésofos nao apresentaram
explicitamente as questoes-tema do livro. Nestes casos, os capitulos ad-
quiriram um tom ainda mais ensaistico. Dai o subtitulo da obra: “ensaios
a contrapelo”. Nos textos que compoem esta ultima, as filosofias nao sao
tomadas do mesmo modo como um especialista em determinado filésofo
o faria: sao, antes, fonte e caminho para se pensar a problemdtica filoséfica
de ensinar a filosofar’.

Dada a riqueza da literatura filoséfica, procurou-se minimamente
varrer os varios periodos da Histéria da Filosofia. A prioridade na estrutu-
ragao da obra, contudo, foi outra, a saber, a participa¢io de pesquisadoras
e pesquisadores com histérico de trabalho e inser¢ao na drea de Ensino de
Filosofia — garantindo que as questdes debatidas em cada capitulo fossem
problemas efetivamente caros as escritoras e escritores, dialogando com as
respectivas trajetorias proﬁssionaisG. Justifica-se, pois, o cardter coletivo do
livro: ao propor debater a intrinseca relagio entre as diferentes concepgoes
de filosofia e suas intimeras possibilidades de ensino, a partir de percursos
proprios e singulares, 0 texto nNao poderia ter uma dnica autoria. As diversas
perspectivas filoséficas abordadas requerem, necessariamente, autoria plural.

Se 0 embriao do livro previa apenas a colaboragao daqueles que
compdem o niicleo UFABC do PROF-FILO, apés alguns anos e, princi-
palmente, depois de ricos encontros com colegas que se dedicam as pro-
blematizagoes do Ensino de Filosofia como objeto de reflexdo e pesquisa
filoséficas, os convites foram estendidos para além do Ambito do LaPEFil
— Laboratério de Pesquisa e Ensino de Filosofta (UFABC/CNPq). Todavia,

os prazos e as agendas sempre repletas de todos nés — que nos desdobramos

5 A sugestio do subtitulo em questao foi dada pelo prof. Paulo Tadeu da Silva, a quem registro meu agradecimento.

6 Observa-se que a grande maioria de autoras e autores estio credenciados em um mestrado profissional (seja
o PROF-FILO, seja o Programa de Pés-Graduagio em Filosofia e Ensino (PPFEN) do CEFET-R]). Outras e
outros tantos compdem o grupo de trabalho (GT) “Filosofar e Ensinar a Filosofar” da Associagio Nacional de

Pés-Graduagao em Filosofia (ANPOF).
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entre a pesquisa e o ensino, entre as ocupagodes administrativas e os even-
tos cientificos — impediram a ampliacdo dos convites e, principalmente,
restringiram os aceites. Gostarfamos de poder incluir outros autores de
tradicoes filosoficas diferentes e, igualmente, fildsofas e suas concepgoes de
Filosofia e ensino. Na impossibilidade de realizagio imediata desse desejo,
temos a felicidade de apresentar as pdginas que se seguem’, deixando as
portas abertas — por que nao? — para a organiza¢ao de um préximo volume.

Espera-se que os ensaios aqui publicados possam circular entre
aquelas e aqueles que vivenciam a Filosofia e seu ensino, fomentando ideias
e projetos, propiciando didlogos, oferecendo subsidio para as reflexoes so-
bre a problemadtica filos6fica de ensinar a filosofar — discussoes extrema-
mente caras a Filosofia, a consolidacio da drea de Ensino de Filosofia no
Brasil e ao cendrio politico-educacional vigente.
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1.

SOCRATES E A FILOSOFIA COMO
FORMA DE VIDA — E MORTE: ENSAIO
SOBRE A PROBLEMATICA FILOSOFICA

DE ENSINAR A FILOSOFAR®

Patricia Del Nero Velasco’

1. INTRODUCAO

Considerado por muitos como o patrono da filosofia'’, Sécra-
tes preferiu a experiéncia viva do didlogo as obras escritas; ainda assim,

8 Uma versdo preliminar e mais enxuta deste texto, intitulada “Sécrates e a filosofia: ensaio sobre a problemdtica
filoséfica de ensinar a filosofar”, foi apresentada no GT Filosofar e Ensinar a Filosofar durante o XVIII Encontro
Nacional da ANPOF, em outubro de 2018. Registro aqui meu agradecimento as colegas e aos colegas presentes,
cujos apontamentos foram de grande valia para a versao ora publicada.

9 Doutora em Filosofia (PUC-SP). Professora da Universidade Federal do ABC, onde atua no curso de
Licenciatura em Filosofia, no nticleo UFABC do PROF-FILO e no Programa de Pés-Graduagao em Filosofia.
Lidera o grupo de pesquisa do CNPq Laboratério de Pesquisa ¢ Ensino de Filosofia (LaPEFil) e integra o nicleo
de sustentacdo do grupo de trabalho (GT) da ANPOF “Filosofar e Ensinar a Filosofar”.

' Nio ¢ pretensao deste texto adentrar o debate sobre a origem da filosofia, seja porque a autora reconhece as
filosofias africanas e afrodiaspdricas, seja porque qualquer posicionamento neste sentido nio alteraria em nada o
propdsito do presente trabalho. Para uma introdugio sobre o multiculturalismo na filosofia e, especificamente,
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deixou um legado e uma forma de viver a filosofia — e morrer por ela —
que nos permite identificar uma concepgao de filosofia e, igualmente, de
ensino de filosofia.

Para tanto, tomaremos como fio condutor das reflexées o texto
platonico Defesa de Socrates' (1987), considerado como o mais préximo
do pensamento socritico. Cabe frisar que ndo compete a este texto discutir
a fidelidade histérica do discurso proferido por Sécrates no tribunal de
Atenas, nem tampouco explorar o intricado limiar entre o Sécrates fil6sofo
e o Sécrates personagem e voz das diferentes teses platdnicas'?. Até porque
— como ousou dizer Pierre Hadot sobre a possibilidade de reconstituir o
que Sécrates realmente foi — “em certo sentido, pouco importa!” (2012, p.
7). Cativa-nos o legado socritico: a experiéncia filoséfica viva da qual em
maior ou menor medida somos tributdrios'#. Na esteira de Kohan (2009,
p- 19), buscamos a figura de Sécrates que nos “ajuda a pensar a impossibili-
dade ou a inconveniéncia de separar o filésofo do professor [...], nos ajuda
a pensar, a nés que damos voltas em torno da filosofia, sua aprendizagem
e seu ensino’.

sobre a filosofia africana, sugere-se o capitulo “Etnicidade, Cultura e Filosofia”’, de Robert Bernasconi (2002);
para uma comparagio entre Sécrates ¢ Orunmila, deus Yoruba da sabedoria, pode-se consultar o trabalho da
filésofa nigeriana Sophie Oluwole, intitulado Socrates and Orunmila. Two Patron Saints of ClassicalPhilosophy
(2014).

" Na tradu¢io aqui adotada, o referido texto ¢é intitulado Defesa de Sécrates (1987); em outras tradugoes,
Apologia de Sécrates. Usaremos, indistintamente, ambos os titulos.

12“Como nada escreveu, preferindo a experiéncia direta do didlogo vivo, Sécrates proporcionou a seus seguidores

e 4 posteridade diferentes formas de interpretagao de seu pensamento, que inspiraram, direta ou indiretamente,
distintas correntes filoséficas. Isso gerou o chamado problema do “Sécrates histérico”, a dificuldade de saber
com certeza se e quais fontes que nos restaram sobre o socratismo — além de Platdo e Xenofonte, principalmente
o comedidgrafo Aristéfanes e Aristteles — nos apresentariam o retrato fiel de suas ideias” (BOLZANI FILHO,
2017, p. 84).

3 Em outra passagem de seu Elogio de Sécrates, complementa Hadot (2012, p. 19): “Nao temos que buscar o
que, historicamente, pode ser propriamente socrdtico nas discussoes narradas por Platio, mas temos de extrair
o significado da ironia socrdtica tal como a tradi¢ao a conheceu, os movimentos da consciéncia aos quais ela
corresponde”.

1 £ forcoso aqui reproduzir as palavras com as quais Huisman abre o capitulo O homem diferente de todos os
demais: “em vez de nos lancarmos em busca do verdadeiro Sécrates — busca certamente destinada ao fracasso —,
admitamos de uma vez por todas que tudo o que se disse ‘socrdtico’ foi sim inspirado por nosso homem e que
nesse sentido Socrates ¢ sim o pai de todos os Sécrates de papel que os grandes autores fizeram reviver para nés”

(HUISMAN, 2006, p. 33).
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2. O DIALOGO COMO MISSAO: NOTAS A PARTIR DA IDDEFESA DE SOCRATES

Em 399 a.C., cerca de 500 cidadios reuniram-se em Atenas
para julgar Sécrates, uma figura conhecida na cidade e extremamente
controversa. Sécrates ocupava-se dialogando com as pessoas — fazendo
com que estas justificassem seus conhecimentos e ideias, suas virtudes e
habilidades. Nio fazia distin¢ao social ou econémica na escolha de seus
interlocutores: interrogava cidadaos ilustres sobre suas especialidades;
conversava com mulheres sobre o amor; oferecia ao escravo pistas de acesso
a um famoso teorema matemdtico’. A atividade dialégica de Sécrates “...]
abria-se a qualquer um que manifestasse situagao psicoldgica favordvel a
realizacio do processo de autoconhecimento. Essa forma de selecio dos
interlocutores-educandos tornava democratizadora a pedagogia socrdtica”

(PESSANHA, 1987, p. xix).

Diante do tribunal dos heliastas — acusado de nao reconhecer os
deuses do Estado, introduzir novas divindades e corromper a juventude
—, Sécrates afirma’®, logo no inicio de sua apologia, dizer a verdade e
obedecer a lei:

Nio sei, Atenienses, que influéncia exerceram meus acusadores em
VOSSO espl’rito; a mim préprio, quase me fizeram esquecer quem sou, tal
a for¢a de persuasio de sua eloquéncia. Verdade, porém, a bem dizer,
nao proferiram nenhuma [...] ou quase nenhuma; de mim, porém, vés
ides ouvir a verdade inteira.

Bem, Atenienses, é mister que apresente minha defesa, que empreenda
delir em vés os efeitos dessa caltnia [...]; considero, porém, a empresa
dificil e ndo tenho a minima ilusdo a esse respeito. Seja como for, que
tomem as coisas 0 rumo que aprouver ao deus, mas cumpre obedecer 2

lei e apresentar defesa. (PLATAO, 1987, p. 5-6 [17a-b; 19a]).

1> Faz-se aqui mengdes especificas aos didlogos platdnicos O Banquete (2011) ¢ Mendo (1980). No primeiro,
Sécrates refere-se ao discurso sobre Eros que ouviu de Diotima de Mantineia (201d-212a) e, segundo ele, “Foi
ela quem me doutrinou nas questées do amor” (2011, p. 147 [201e]); na segunda obra mencionada, por sua
vez, Sécrates dialoga com um dos escravos de Mendo (82b-85b), o qual, conduzido pelo filésofo, reconstitui
“uma das demonstragdes geométricas do teorema de Pitdgoras, o qual afirma que a hipotenusa de um triangulo
retdngulo [...] elevada ao quadrado ¢ igual & soma dos seus catetos ao quadrado, sendo que esta soma, por sua
vez, tem o mesmo valor da 4rea do quadrado almejado” (GOTTSCHALK, 2007, p. 19).

' Uma vez que o presente texto nio estd preocupado com o problema do “Sécrates histérico”, optou-se por fazer
referéncia s falas socrdticas na obra platonica como sendo do préprio Sécrates — um recurso ndo sé estilistico,
mas coerente com a priorizagio do legado filoséfico de Scrates aqui adotada.
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Nota-se uma primeira ironia na afirmagio socrética de preocu-
pacio com o cumprimento da lei, tendo em vista que as acusagoes que
pesavam sobre o fildsofo compreendem, em sentido amplo, uma deso-
bediéncia civil. Vé-se, igualmente, que apesar da demonstrada falta de
esperanga com relagao ao resultado do julgamento, parte da tranquilidade
de Sécrates devia-se & também referida vontade do deus. Mais uma ironia
socrdtica, dado que nao reverenciar os deuses reconhecidos pelo estado,
como mencionado, constitufa outra das acusacées contra nosso filésofo.
Naio ¢ a toa que em seu Elogio de Sécrates, Pierre Hadot afirma: “A ironia
socritica torna-se dramdtica quando nds a vemos, gracas ao testemunho da
Apologia de Sdcrates, exercer-se as custas dos acusadores do filésofo e provo-
car, de algum modo, sua condenag¢io a morte” (2012, p. 23).

A respeito das acusagoes que sofre, Socrates recorda parte do tex-
to — “Sécrates é réu de pesquisar indiscretamente o que hd sob a terra e
nos céus, de fazer que prevaleca a razao mais fraca e de ensinar aos outros o
mesmo comportamento” (PLATAO, 1987, p. 6 [19b]) — considerando-o
difamatério: “Na realidade, nao tém fundamento nenhum essas balelas;
tampouco falard verdade quem vos disser que ganho dinheiro lecionando”

(PLATAO, 1987, p. 7 [19e¢]).

As dentincias em questao aproximam a ocupagao de Sécrates da-
quela exercida pelos sofistas. Segundo Roberto Bolzani Filho (2017, p. 86):

Foram chamados de “sofistas” individuos que ofereciam seus saberes
aos jovens cidaddos de posse que pudessem remuneri-los, em troca do
aprendizado de diversos tipos de técnicas e conhecimentos. O termo
“sofista”, sophistés, poderia ser traduzido por “sibio”, porque é proximo
de outros termos, sophds e sophia, que também compdem as palavras
“fil6sofo” e “filosofia”. Na origem, portanto, essa denominacio apenas
aponta para certo reconhecimento de que esses individuos se destacavam
no dominio de determinadas técnicas e saberes. No entanto, logo o senso
comum ateniense ¢ parte de sua elite intelectual pareceram ter visto
razoes para depreciar essa atividade, de natureza claramente pedagégica,
nela vendo efeitos deletérios para os jovens alunos.

Na democracia ateniense, cabia aos sofistas o ensinamento de co-
nhecimentos especificos e, igualmente, da retérica — a arte de dominar
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os recursos formais indispensdveis a persuasio. Em um contexto em que
a promogao politica estava intimamente relacionada ao poder da palavra
na assembleia, a arte da retdrica assumia um valor inestimédvel. Por conse-
guinte — e a despeito da forma pejorativa como parte da elite intelectual
de Atenas a interpretava —, a atividade sofistica era apreciada por jovens
aprendizes, os quais a consideravam como pedagdgica.

Sécrates, por seu turno, embora afirme que ache bonito ser capaz
de ensinar [19d], procura elucidar, diante dos juizes, a sua ciéncia e missio
— demarcando a distAncia que existe entre a sua atividade dial6gica e aquela
exercida pelos sofistas.

Eu nunca fui mestre de ninguém, conquanto nunca me opusesse a
mogo ou velho que me quisesse ouvir no desempenho de minha tarefa.
Tampouco falo se me pagam, e se nao pagam, nio; estou igualmente
a disposi¢do do rico e do pobre, para que me interroguem ou, se

preferirem ser interrogados, para que oucam o que digo. (PLATAO,
1987, p. 18 [33a-b]).

Busca esclarecer, ao longo de sua defesa, que nao transmite
conhecimentos (sejam estes sobre retérica ou quaisquer outros) e, por
isso, no pode ser denominado “professor”. Muito menos cobra por seus
“ensinamentos’, o que era de praxe entre os sofistas. E a razdo prioritdria da
recusa em ser considerado mestre é que, para Sdcrates, a verdadeira sabedoria
consiste no reconhecimento da prépria ignorincia. Como poderia ele, que
reconhece que nada sabe, ensinar alguém? A razao socrdtica de inquirir as
pessoas e os saberes estabelecidos nao ¢é a de informar, “mas formar. [...]
Sécrates interroga aqueles com quem dialoga e os enche de perturbacao de
tal modo a levé-los a questionarem a prépria vida e, com isso, tenta conduzi-

los a tomada de consciéncia” (RODRIGUES; GELAMO, 2018, p. 455).

Assim sendo, o propésito da atividade socrdtica é radicalmente
diferente da ocupacio dos sofistas. E cabe explorarmos esta distingao a
partir de excertos da Defesa de Socrates. Interessa-nos especialmente a pas-
sagem em que Sdcrates dd o testemunho de sua ciéncia a partir da consulta
feita pelo amigo Querefonte ao deus Apolo, em Delfos.
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Segundo o relato de Sécrates, Querefonte perguntou ao Ordculo
se existia alguém mais sébio do que Sécrates, obtendo uma resposta nega-
tiva da Pitia, sacerdotisa do templo de Apolo, responsavel por transmitir a
mensagem oracular. Diante da afirmac¢do da Pitonisa, Sécrates coloca-se a
refletir: “Que quererd dizer o deus? Que sentido oculto pos na resposta? Eu
cd nao tenho consciéncia de ser nem muito sdbio nem pouco; que quererd
ele, entdo, significar declarando-me o mais sdbio? Naturalmente, nao estd

mentindo, porque isso lhe é impossivel” (PLATAO, 1987, p. 8 [21b]).

A fim de investigar a declaragao do Oriculo, Sécrates foi ter com
aqueles reputados que se passavam por sibios em Atenas: os politicos, os
poetas e os artesaos. Dessa experiéncia investigativa, nosso filésofo percebe
que embora tivessem conhecimentos sobre suas préprias artes, suponham
conhecer os demais assuntos, considerando-se mais sabios também em ou-
tros campos. Em sua perquiri¢io, acaba por concluir:

E bem provavel que nenhum de nés saiba nada de bom, mas ele supoe
saber alguma coisa e nio sabe, enquanto eu, se nio sei, tampouco
suponho saber. Parece que sou um nadinha mais sdbio que ele
exatamente em nio supor que saiba o que nio sei. [...]. De sorte que
perguntei a mim mesmo, em nome do ordculo, se preferia ser como
sou, sem a sabedoria deles nem sua ignorincia, ou possuir, como eles,

uma e outra; e respondi, a mim mesmo e ao ordculo, que me convinha

mais ser como sou. (PLATAO, 1987, p. 9 [21d-22¢]).

Embora conhecedores de suas artes, os politicos, os poetas e os
artesaos nada sabiam “sobre os assuntos fundamentais da vida humana,
que concernem aos valores morais e a felicidade”; jd Sécrates “detinha a
ligeira vantagem de estar consciente de sua ignorancia, e de que nisso resi-
dia seu saber superior (21¢-23b). O deus, entdo, estava certo” (BOLZANI
FILHO, 2017, p. 90). Uma vez que a verdadeira sabedoria compreende
a consciéncia da prépria ignorincia — e “era pois sem saber que Sécrates
fazia metafisical” (HUISMAN, 2006, p. 151) —, passa Sicrates a assumir
a interrogacao como ocupagao, considerando-a a servico do deus. Uma
atividade que, por expor a fragilidade discursiva dos supostos sibios de
Atenas, torna-o (como acima explorado) figura indesejada na cidade. Sé-
crates acaba por ensinar, ainda que sem nada transmitir, que o grande valor
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nao estd na ciéncia das coisas, mas na consciéncia da prépria ignorancia —
imprescindivel 4 apropriagio da alma e a consciéncia do préprio homem.

Para Sécrates, virtude (arezé) é, pois, conhecimento. Nio obstante,

Essa episteme — que nio pode ser ensinada — nio constitui uma ciéncia
sobre coisas ou informagoes voltadas para a obtengio de prestigio
ou de riquezas: é o conhecimento de si mesmo, a autoconsciéncia
despertada e mantida em permanente vigilia. Bom ¢, assim, o0 homem
autoconstruido a partir de seu préprio centro e que age de acordo com
as exigéncias de sua alma-consciéncia: seu ordculo interior finalmente

decifrado. (PESSANHA, 1987, p. xxi).

Sécrates reconhecia sua atividade como uma maneira de cooperar
com o deus, acreditando “que jamais aconteceu a cidade maior bem que
minha obediéncia ao deus [...]; parece-me que o deus me imp6s a cidade
com essa incumbéncia de me assentar perto, em toda parte, para nio cessar
de vos despertar, persuadir e repreender um por um” (PLATAO, 1987, p.
15-16 [30a- 30e]).

Pergunta-se: em uma Atenas de grande riqueza cultural, econ6-
mica e politica'’, na qual a democracia encontra campo fértil e “todo ci-
dadao tem direito a voz e ao uso publico do discurso, para persuadir seus
pares sobre a melhor deliberagio em favor do bem da cidade” (BOLZANI
FILHO, 2017, p. 82), por que razio esse seu filho que nunca se esquivou
dos deveres de cidadao e se dedicou ao didlogo com veeméncia é conside-
rado uma ameaga a polis?

Com aqueles que eram autoridade em alguma atividade ou
ramo de conhecimento, Sécrates partia das opiniées dos interlocutores
sobre suas ocupagoes e passava a questiond-los sobre o sentido das pala-
vras usadas. Conduzia-os a mostrar a auséncia de precisiao conceitual e a
precariedade dos julgamentos emitidos, assim como a vulnerabilidade dos
argumentos que sustentavam as diferentes asser¢oes. Neste momento do

17 “Sécrates nasceu em Atenas, em 470 a.C., e vivenciou os principais acontecimentos desse periodo que foi
denominado ‘século de ouro’, em virtude de sua grande riqueza cultural. Nesse que também ficou conhecido como
‘século de Péricles’, Atenas adquire grande poder econémico e politico, apés a vitoria definitiva dos Gregos contra
os Persas nas Guerras Médicas. Florescem e vicejam diversas formas de saber e arte: escultura, pintura, retdrica,
historiografia, tragédia e comédia. A filosofia d4 seus primeiros passos” (BOLZANI FILHO, 2017, p. 82).
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didlogo, conhecido na literatura como 7ronia, Sécrates habilmente enreda-
va seu interlocutor com o poder das palavras usadas, forcando-o no jogo
dialégico a admitir a prépria ignorincia sobre aquilo que até entao era
tido como familiar, verdadeiro e seguro. Destarte, atribui-se a ironia uma
fun¢io catdrtica: “uma purifica¢io da alma por via da expulsio das idéias
turvas, das ilusoes e dos equivocos que distanciavam a alma de si mesma’

(PESSANHA, 1987, p. xviii).

No cumprimento daquilo que identificava como sua missio — levar
os homens a cuidar da prépria alma e procurar o verdadeiro bem —, cabia a
Sécrates ainda levar seus interlocutores a elaborarem seus prdprios julgamen-
tos, parindo ideias préprias e apropriadas a cada alma-consciéncia. Di-se o
nome de maiéutica i prética dialégica em questao: com habilidade andloga a
da fase da ironia, Scrates propunha questoes que auxiliavam aqueles com os
quais dialogava a conceber ideias — conhecimento nao mais oriundo daquilo
que era disseminado por todos, mas fruto do reconhecimento da prépria
ignorancia e, consequentemente, de um autoconhecimento.

Para estes que aceitavam a construgio conduzida por Sdcrates
por meio do didlogo, tratava-se da oportunidade de renascimento: tomar
consciéncia de si mesmo e assenhorar-se de sua prépria alma. Para outros,
contudo, o questionamento publico dos valores morais e religiosos instau-
rados hd séculos, que colocavam em divida a reputagao de muitos homens
honrados, era uma atividade condendvel:

[...] para aquela democracia que recusava o direito de cidadania
as mulheres, aos eStrangeirOS € a0s escravos — poftanto, a maioria

da populagio de Atenas —, o Sécrates pedagogo e médico de almas
constitufa uma dentincia de suas limitacdes e, conseqiientemente, um
perigo.

[...] Porque sua missio era levar rodos os homens a buscar o verdadeiro
bem — pelo cuidado da prépria alma —, Sécrates contrariava os interesses
daquela minoria que detinha o poder na democracia ateniense. Assim,

quando em 399 a.C. a democracia condena-o 4 morte, ela nio apenas
o pune: ela se defende. (PESSANHA, 1987, p. xix-xx, grifos do autor).

A punigio de Sécrates representa, em alguma medida, a defesa da
democracia ateniense, uma vez que “Colocados a prova, muitos supostos
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talentos e muitas reputagdes de sapiéncia revelavam-se infundados e mui-
tas idéias vigentes e consagradas pela tradicio manifestavam seu cardter
preconceituoso e sua condi¢io de meros hibitos mentais ou simples cons-
trugdes verbais sem base racional” (PESSANHA, 1987, p. viii). Ademais,
a ironia socrdtica nao tinha como consequéncia apenas a desmoralizacio
das mais diversas personalidades que compunham a democracia de Atenas;
antes, “causa[va]-lhes mal-estar, infring[ia]-lhes esta imperdodvel ofensa de
os fazer duvidar de si préprios” (MERLEAU-PONTY, 1986, p. 48-49).

Nao obstante, ao discutir a pena de que considera digno, S6crates
questiona:

Que sentenca corporal ou pecunidria merego, eu que entendi de nio

levar uma vida quieta? [...] Eu que me entreguei 4 procura de cada um

de v6s em particular, a fim de proporcionar-lhe o que declaro o maior

dos beneficios, tentando persuadir cada um de vés a cuidar menos do

que ¢é seu que de si préprio para vir a ser quanto melhor e mais sensato

[...]2 Que sentenca merego por ser assim? Algo de bom Atenienses, |[...]
como ser sustentado no Pritaneu. (PLATAO, 1987, p. 21-22 [36b-d]).

De um lado, o pedido de pena de morte feito por Meleto, um de
seus acusadores; de outro, a san¢io proposta pelo préprio acusado (como
era usual na época), a saber, ter 0 mesmo tratamento dado aos oficias e
vencedores dos jogos olimpicos. Somente sessenta votos de diferenca de-
terminaram o veredicto da condenacao. Posto que Sécrates era visto como
um cidadio de valor incontestdvel, bravo defensor da cidade e do povo ate-
niense, incapaz de se deixar contaminar pelos tiranos locais, provavelmente
os juizes acatariam uma medida punitiva moderada eventualmente sugeri-
da pelo nosso filésofo, evitando a pena méxima jd decretada pelo acusador.

Todavia, Sécrates ndo poderia propor qualquer punigio para si,
fato que considerava como um consentimento da prépria culpa. Como
benfeitor da cidade e servidor do deus, julgava merecer o sustento no Prita-
neu. Tratava-se, sem ddvida, de uma posigao coerente com a forma de vida
escolhida por Sécrates, como atesta o préprio no tribunal, a0 nao mostrar
arrependimento algum pela ocupagio a que se dedicava:
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Estds enganado, homem, se pensas que um vario de algum préstimo
deve pesar as possibilidades de vida e morte em vez de considerar
apenas este aspecto de seus atos: se 0 que faz é justo ou injusto, de
homem de brio ou de covarde. [...]

Grave falta, Atenienses, teria cometido eu, [...] se, quando um deus,
como eu acreditava e admitia, me mandava levar vida de filésofo,
submetendo a provas a mim mesmo e aos outros, desertasse o meu
posto por temor da morte ou de outro mal qualquer. (PLATAO, 1987,
p. 14 [28b-d]).

Em outra passagem, Sécrates reafirma que nao lamenta a sua ocu-

pagdo e ndo a julga como maleficio a cidade:

Se vos disser que assim desobedeceria ao deus e, por isso, impossivel
¢ a vida quieta, ndo me darei fé, pensando que ¢ ironia; doutro lado,
se vos disser que para 0 homem nenhum bem supera o discorrer cada
dia sobre a virtude e outros temas de que me ouviste praticar enquanto
examinava a mim mesmo e a outros, ¢ que vida sem exame nio ¢
vida digna de um ser humano, acreditareis ainda menos em minhas
palavras. Digo a pura verdade, senhores, mas convencer-vos dela nio
me ¢ fécil. Acresce que nio estou habituado a julgar-me merecedor de

mal nenhum. (PLATAO, 1987, p. 22 [37¢-38a]).

Diante da pena indicada por Sécrates (congruente com a missao

que lhe fora confiada pelo deus de Delfo), ou os juizes acatavam a proposta

de sustentar Socrates como herdi ou benemérito da cidade, ou condena-

vam-no a morte, como sugeriu Meleto. Na impossibilidade de voltar atris,

cancelando a condenagio, determinaram pela pena méxima.

Cabe mencionar que a morte nio era um problema para Sécrates,

como podemos ler na belissima passagem de sua defesa em que discursa

para aqueles que o absolveram:
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[...] é bem possivel que seja um bem para mim o que aconteceu [....].
Fagamos mais essa reflexdo: hd grande esperanca de que isto seja um
bem. Morrer é uma destas duas coisas: ou o morto ¢ igual a nada, ¢
niao sente nenhuma sensacao de coisa nenhuma; ou entio, como se
costuma dizer, trata-se duma mudanca, uma emigracio da alma, do
lugar deste mundo para outro lugar. Se nio hd nenhuma sensagao,
se ¢ como um sono em que o adormecido nada vé nem sonha, que
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maravilhosa vantagem seria a morte! [...] que maior bem haveria que

esse, senhores juizes? (PLATAO, 1987, p. 26-27 [40b-d]).

Em sua apologia, portanto, Sécrates afirma que a morte pode
ser apenas uma destas duas coisas: ou a extingdo de todo sentimento
ou uma transmigra¢ao da alma. Nos dois casos, “quer se tratasse de um
sono sem sonhos, quer de uma migragio para outro lugar onde ele pu-
desse conhecer e interrogar os mortos ilustres [...], morrer [compreende]
libertar a alma do corpo, cujos sentidos e desejos dificultam a aquisi¢io
da sabedoria” (CORNFORD, 1989, p. 112). Como tal, nao hd porque
temé-la — pois, segundo o filésofo, de todo modo a morte corresponde a
um ganho maravilhoso.

Devido as manifestagdes sagradas que ocorriam na época, a exe-

cu¢do da sentenca foi adiada. Nos dias de espera, Sdcrates continuava a

cumprir sua missao: dialogava com seus discipulos na cadeia. O assunto?

O significado da morte'®. Na véspera da execugio, os amigos prepararam

uma fuga para o fil6sofo, que a recusou: “Quer no tribunal, quer na guerra,

nao devo eu, nao deve ninguém lancar mao de todo e qualquer recurso

para escapar a morte. [...] Nao se tenha por dificil escapar 2 morte, porque

muito mais dificil é escapar 2 maldade; ela corre mais ligeira que a morte”

(PLATAO, 1987, p. 25 [38e-39b]). Fugir corresponderia a um ato injusto

e, ainda que em retribui¢lo a injustica da condenagio, nio seria condizen-
te com a vida honesta defendida por Sécrates.

Porque nio trafra sua consciéncia, preferira a morte a declarar-

se culpado. Mas porque respeitava a lei nio quisera fugir da prisao.

Suas tltimas palavras teriam sido ainda um testemunho dessa dupla

fidelidade: a si mesmo e aos compromissos assumidos. Dirige-se a um

dos amigos presentes, lembrando-lhe que deviam um sacrificio ao deus

Asclépio. E morre. (PESSANHA, 1987, p. XI).

A fidelidade a prépria alma-consciéncia e a cidade, acima referi-
da, apresenta-se, por fim, nas derradeiras palavras de Sécrates na Apologia
— dizeres que correspondem a uma sdplica feita aos juizes:

'8 As conversas entre Socrates e seus discipulos durante o periodo de espera na prisao sao descritas por Platio em
outro de seus didlogos, a saber, no Fédon (2011).
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[...] s6 tenho um pedido que lhes faga: quando meus filhos crescerem,
castigai-os, atormentai-os com 0s mesmissimos tormentos que eu vos
infligi, se achardes que eles estejam cuidando mais da riqueza ou de
outra coisa que da virtude; se estiverem supondo ter um valor que
nao tenham, repreendei-os, como vos fiz eu, por nio cuidarem do que
devem e suporem méritos, sem ter nenhum. Se vés o fizerdes, eu terei
recebido com justiga; eu, e meus filhos também. (PLATAO, 1897, p-
27 [41e-42a]).

Desde ento, a ciéncia e missao de Sécrates deve, pois, ser exer-
cida indiscriminadamente — permitindo a todo/a aquele/a que ¢é por ela
interrogado/a, questionar-se a si mesmo, examinar seus conhecimentos e
agoes; enfim, tomar-se como problema filoséfico, deliberando sobre viver
ou nio de acordo com a sua prépria consciéncia e razio.

3. A FILOSOFIA COMO FORMA DE VIDA — E MORTE

Iniciemos a presente se¢do tomando por empréstimo as palavras
de Merleau-Ponty: “Sécrates tinha uma ideia diferente da filosofia: nao ¢é
um idolo de que ele seja o guarda que deve pd-la a salvo; ela estd na sua
relagao viva com Atenas, na sua ausente presenga, na sua obediéncia des-
respeitosa. Sécrates tem uma maneira de obedecer que ¢ uma forma de

resistir” (1986, p. 48).

As consideracoes anteriormente feitas sobre a vida e a morte de
Sécrates permitem-nos afirmar, acompanhando Merleau-Ponty, que a fi-
losofia socrdtica ndo é um corpo de saberes ou conhecimentos instituidos,
mas uma relagio com estes; uma forma de relagao com o saber e, igual-
mente, com o seu duplo, a ignorancia; um exercicio que ocorre na vida,
dando sentido a esta — uma vida filoséfica que o obriga a comparecer ao
tribunal, mas da qual ndo abriria mao: “nao hei de fazer outra coisa, ainda
que tenha de morrer muitas vezes” (PLATAO, 1987, p- 15 [30c]). Nesse
sentido, nio se pode falar em um sistema socritico: “Sua filosofia é inteira-
mente exercicio espiritual, novo modo de vida, reflexao ativa, consciéncia

viva” (HADOT, 2012, p. 24).
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No modo socritico de viver, o discurso filoséfico é concomitante-
mente o meio (2 medida que a ocupagio rotineira e missiondria de S6crates
¢ o didlogo) e a prépria expressao de vida. A filosofia vincula-se ao discurso,
mas ¢, sobretudo, uma maneira de viver.

Fora do movimento dialético do /Jogos, o caminho percorrido em
conjunto por Sécrates e pelo interlocutor e a vontade comum de se
por de acordo j4 sao amor, ¢ a filosofia reside bem mais nesse exercicio
espiritual do que na construcio de um sistema. A tarefa do didlogo
consiste essencialmente em mostrar os limites da linguagem, a
impossibilidade para a linguagem de comunicar a experiéncia moral e
existencial. Contudo, o préprio didlogo, como evento, como atividade
espiritual, j4 foi uma experiéncia moral e existencial. E que a filosofia
socritica nio ¢ a elaboragio solitdria de um sistema, mas despertar de

consciéncia e ascensdo a um nivel de ser que s6 podem se realizar em

uma relagio de pessoa para pessoa. (HADOT, 2012, p. 35-36).

Pautado em uma razio que intenciona um “despertar da cons-
ciéncia’, o didlogo proposto por Sécrates ¢, acima de tudo, um exercicio
espiritual. Uma atividade interpessoal que interroga e interpela, exigindo
o reconhecimento da prépria ignorancia como pressuposto para o verda-
deiro conhecimento: o conhecimento de si mesmo. “Sécrates faz de sua
vida um constante exame de si e dos outros para que todos com quem
ele dialoga transformem seus comportamentos habituais, comecem a cui-
dar de suas préprias vidas e, consequentemente, das conjunturas da pdlis”

(RODRIGUES; GELAMO, 2018, p. 456).

Como forma de viver e partilhar o jogo do pensamento na pdlis,
a filosofia socrdtica nao almeja instruir alguém ou transmitir algum conhe-
cimento. Mas o didlogo socrético ¢, ele mesmo, formativo. A pretensio
da missao socrdtica incide sobre as vidas das pessoas com as quais dialoga,
coloca em questdo e que acabam modificadas pelo convivio com Sécrates.
E, ao serem profundamente alteradas, transformam também a vida em
sociedade. Dai a assertiva de Raquel Gazolla: “Com Sécrates, a filosofia
ganha certa roupagem com a qual viverd muito tempo: um saber especifico
nascido nas pdleis, que vai além das virtudes cidadas instituidas. A filosofia
concerne ao solo reflexivo sobre o cosmos, a cidade e o homem, além de
buscar esclarecer a arte de viver” (2011, p. 126-127).
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Ao fazer de sua vida uma busca incessante da consciéncia de
cada qual com quem dialogava, Sécrates faz de sua vida, filosofia. Nao hd
filosofia fora de sua vida e da maneira como a conduz. A postura critica,
inquieta, insatisfeita, rigorosa e coerente que caracteriza sua vida e sua
morte compreende um modo de filosofar e, igualmente, um ato pedagdgico
— como reconhece o préprio filésofo diante do tribunal:

[...] enquanto tiver alento e puder fazé-lo, jamais deixarei de fzlosofar, de
vos dirigir exortagoes, de ministrar ensinamentos em toda ocasiao aquele
de vos que eu deparar [...]. E se algum de vés redargiiir que se importa,
nao me irei embora deixando-o, mas o hei de interrogar, examinar e
confundir e, se me parecer que afirma ter adquirido a virtude e nao

a adquiriu, hei de repreendé-lo por estimar mais e mais o que vale

menos. (PLATAO, 1987, p. 15 [29d-30a], grifos nossos).

Advertir, ensinar, questionar, analisar e embaragar sao a¢oes cons-
tituintes do filosofar de — e segundo — Sécrates. Atos imbuidos da tentativa
de fazer com que o outro atente para o que ¢, efetivamente, mais valioso;
como tais, indissocidveis do compromisso com o justo e o bom. Sem da-
vida, um filosofar que se distingue, como sublinha Gazolla (2011, p. 129),

[...] do pensamento institucionalizado da cidade, criador de um certo
modus vivendi que nao é o de Sécrates. Afinal, ele terd que se perguntar
o0 que ¢ ser um homem bom. E acatar as leis? Certamente, mas isso nio
é suficiente. Fazer bem seu préprio trabalho? Também nao é suficiente.

[...] pagar o que se deve? Ou honrar os deuses? Sim, e tudo isso nio
basta para esclarecer o que é 0 homem bom.

Como explorado na segao precedente, esse homem bom, para
Sdcrates, é aquele que reconhece sua prépria ignorancia e apropria-se de
sua alma, autoconstruindo-se e, por conseguinte, agindo de acordo com
sua prépria alma-consciéncia. No homem bom, a alma ¢ instincia do pen-
samento e dos desejos. Uma vez que a virtude é conhecimento e este, au-
toconhecimento, ninguém comete erro de modo deliberado: o erro é fruto
da ignoréncia de si mesmo. Deste modo, para Scrates, “[...] nada importa
quanto ao nome, a gléria, & fama, mas o cuidado é consigo mesmo, com
sua alma, e é com ela que ele se move toda a vida. Este ¢ o legado socrético
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para pensar a bela morte, boa morte — bela vida, boa vida” (GAZOLLA,
2011, p. 132).

A concepgao de filosofia em voga — marcada por um saber que se
assenta na consciéncia da ignorincia e que é necessariamente atravessado
pelo pensamento do outro — impede que dissociemos filosofia e vida; ade-
mais, associa de modo imperioso filosofia e morte:

Entre 0 amor e a morte, o piscar de olhos da beleza e a atragao do sono
sem mistura, ndo se sabe, mas gostar-se-ia de saber; esses dois tltimos
termos sio filosofia. [...] no limiar de sua prépria morte Sécrates
encontra uma nova esperanga: a de por fim ver sua alma desligada
dos lagos corporais que a impediram de elevar-se, pura, na diregao da
luz do verdadeiro. A morte e a filosofia perseguiriam assim a mesma

meta: entregar a alma a si mesma, gragas a esse constante cuidado de si

mesmo. (HUISMAN, 2006, p. 226-229, grifo do autor).

A intrinseca relagio entre filosofia, vida e morte na busca pelo
conhecimento de si permite afirmarmos que na maneira socrdtica de vi-
ver e morrer por ela, a filosofia adquire uma dimensio fundamentalmente
educativa: ndo hd como nos educarmos no pensamento sem educarmos o
pensamento do outro, sem afetarmos a forma de viver de outros. Abre-se,
nesta concepgio, a possibilidade de repensarmos o que significa ensinar
filosofia: se constatamos que nao hd o que ser transposto didaticamente da
vida filos6fica de Sécrates, ensinar filosofia nao pode ser nada além do que
o exemplo de certo modo de vida.

Em outras palavras, a vida filoséfica de Sécrates permite-nos pro-
blematizar filosoficamente o ensino da filosofia, interrogando 4 ideia de for-
magdo, as relacoes com os saberes, as posigoes tradicionalmente ocupadas por
professores e alunos, a (im)possibilidade de institucionalizacio da filosofia e
os sentidos politicos de uma educagdo filosdfica. Reflexdes que, embora nao
sejam (e nem se pretendam) originais, permanecem caras a filosofia, ao seu
ensino € ao Nosso tempo.
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4. O LEGADO DE SOCRATES PARA PENSAR O QUE SIGNIFICA ENSINAR E APRENDER
FILOSOFIA

Walter Kohan possui a0 menos dois textos em que, a partir da
figura de Sécrates, discute a pretensio educativa da prética filoséfica: Fi-
losofia: o paradoxo de aprender e ensinar (2009) e Sécrates & a Educagio: o
enigma da filosofia (2011). Na Introdugdo da primeira obra, afirma: “Sé-
crates ¢ [...] um momento inicial e também um limite para todo aquele
que ocupa o espaco [...] do ensino de filosofia. E um duplo impossivel, algo
assim como um arquétipo que se apresenta a cada vez que um professor
de filosofia problematiza o sentido e as condi¢oes de sua tarefa” (KOHAN,
2009, p. 14).

Ao fundar uma tradigao filoséfica — logo ele que nio criou siste-
ma filoséfico algum! —, Sécrates exige que cada filésofo o defronte a fim
de buscar seu préprio caminho filoséfico. Aquele que ensina, o trabalho
¢ ainda mais drduo: se Sdcrates, nosso arquétipo de filésofo, afirmou nao
ensinar nada e nio ser mestre de ninguém, o que propriamente ensinamos
quando praticamos a filosofia em sala de aula? Qual ¢é este /ugar — parado-
xalmente atdpico' — do professor de filosofia que precisa “ajudar a ver sem
mostrar-se; expor-se se escondendo; ensinar a dizer uma palavra que nao se
deixa ler, aparecer onde jd nao se estd mais ou jd nio se é mais que a forma

de algum outro” (KOHAN, 2009, p. 14)?

A fim de buscarmos oferecer alguma densidade reflexiva, senio
as respostas, a0 menos as préprias perguntas colocadas, faz-se necessdrio
pontuar, primeiramente, que a ideia de formagao em Sicrates é bastante
distinta daquela que perpassa nossa educacao hoje, seja bdsica ou superior.

Na filosofia antiga, a formagio filoséfica nunca é retomada como um
ato estrito de conhecimento, como um processo restrito ao intelectivo,
entre o sujeito e o conhecimento. Ao contrdrio, constitui como uma
prética que nao prescinde da experiéncia e que necessita de uma série
de exercicios do préprio aprendiz para modelar-se para apreensio da

sabedoria. (RODRIGUES; GELAMO, 2018, p. 458).

19 “Ardpico, sem lugar, como uma e outra vez o Sécrates de Platdo caracterizava-se a si mesmo (Banquete, 221d;

Fedro, 230¢; Gérgias, 494d)” (KOHAN, 2009, p. 14).
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A formagio entendida como pritica requer do aprendiz o exerci-
cio do filosofar € 0 compromisso com uma certa forma de vida: um viver
em constante autocritica, relembrando insistentemente que a Ginica certeza
que podemos ter é a de que nada sabemos. Nesse sentido, formagao é tam-
bém auto formagio — o conhecimento de nossa ignorancia como condi¢io
para o conhecimento de nds mesmos.

Essa concepgao de formagao altera a relagao que o aprendiz tem
com o saber: deixa-se de objetivar a aquisi¢do de determinado conjunto
de conhecimentos ou habilidades, priorizando a atitude critica de interro-
gacio destes mesmos conhecimentos e habilidades. Consciente da prépria
ignorancia e do valor capital desta, o aprendiz toma Sécrates como exem-
plo, fazendo da sua rela¢io com a filosofia uma prética vital.

Se Sécrates se recusa a ser considerado como mestre — e aqui tocamos
o coragio da ironia socrdtica —, se ele se recusa a ensinar, é que ele
nao tem nada a dizer, que ele nao tem nada a comunicar, pela boa e
simples razao de que ele nada sabe, tal como proclama frequentemente.

Nio tendo nada a dizer, ndo tendo tese a defender, Sécrates s6 pode
interrogar, recusando-se totalmente a responder questoes.

Ao final da discussio, entdo, o interlocutor nio aprendeu nada.
Ele nio sabe mais nada. Durante o tempo da discussio, porém, ele
experimentou o que ¢ a atividade do espirito, melhor ainda, ele foi o
proprio Sdcrates, isto é, a interrogagdo, o por em questio, o recuo em
relacdo a si mesmo, isto é, finalmente, a consciéncia. (HADOT, 2012,
p. 17-20, grifos nossos).

Desta forma, pode-se dizer que o ensinamento socritico ocorre
também pelo exemplo. Se Sécrates fez de sua vida e morte o seu ensinamen-
to, com ele aprendemos - como professores e professoras de filosofia — que
nao ¢ possivel ensinar filosofia estando fora dela. Viver a filosofia é exigéncia
do ensinar filosofia. Analogamente, o aprendizado filoséfico s6 é possivel na
prépria filosofia, no compromisso com determinado modo de vida.

Uma vez que, a partir do paradigma socrdtico, a filosofia e seu
ensino sdo artes de viver, as posi¢des tradicionalmente ocupadas por
professores e alunos devem ser reinventadas: “como bem viu Kierke-
gaard” — recorda Hadot (2012, p. 20-21) — “O discipulo é a ocasiao para o
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mestre se autocompreender, o mestre é a ocasido para o discipulo se auto-

compreender”’. Em outras palavras,
O professor de filosofia nao deve ser mais o mediador de uma histdria
de conhecimentos que s6 podem ser acessados enquanto representagdes
abstratas. Para exigir que o aluno se transforme, espera-se do professor
que filosofe em sala de aula, que traga a tradicio filoséfica e a tensione
com o presente, construindo uma realidade problemdtica dentro das
salas de aulas, em que sua vida e a dos alunos sejam transformadas.
Afinal, como o professor de filosofia poderd exigir de seu aluno uma
transformacio filoséfica se ele, no exercicio de seu oficio, se recusa a

filosofar? (RODRIGUES; GELAMO, 2018, p. 462).

O aluno passivo que aguarda receber de seu professor o produto
finalizado e abstrato da tradicio filoséfica certamente nunca ouviu falar de
Sécrates. O professor que anseia de seu aprendiz nada mais do que a assi-
milagio e reprodugio de determinados conceitos e argumentos difundidos
na literatura filoséfica, definitivamente nio leu Foucault. Na aula de 22 de
fevereiro de 1984, com a tranquilidade de quem acabara de se haver com
Sécrates, o filésofo francés ¢ taxativo: “E necessdrio uma vez, 20 menos uma
vez, [como] professor de filosofia ter dado um curso sobre Sdcrates e a morte

de Sécrates” (FOUCAULT, 1984, p. 49 apud KOHAN, 2009, p. 17).

Ao escrever o presente texto, ainda que nio seja um curso sobre
a vida e a morte de Sécrates, inevitavelmente cabe perguntar: o que diria
Sécrates sobre uma aula sobre Sécrates? Um dos legados de Sécrates corres-
ponde justamente 2 filosofia como arte de viver e, portanto, ensinar um au-
tor ou uma vida (ainda que filoséfica) nao compreenderia, propriamente,
um filosofar. Assim sendo, outra problematizacio filoséfica sobre o ensino
da filosofia a partir de Sdcrates refere-se a impossibilidade de institucio-
nalizagao da prdpria filosofia.

Em sua obra O ensino de filosofia como problema filoséfico, Cerletti

(2009, p. 67-68) atenta para este paradoxo:
A novidade que Sdcrates traz excede a institucionalizagio habitual
daquele vinculo [entre mestres e discipulos] e faz explicita a

incomensurabilidade entre a circulacdo livre da palavra filoséfica e o
controle estatal. [...]
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[O ingresso de Sécrates] de pleno direito na enciclopédia filoséfica — ou
na cultura em geral — tem como resultado que aquele pensamento que
questionava os saberes e as prdticas dominantes da Atenas do século
V a.C. venha a se transformar em um conhecimento reconhecivel,
ensindvel e admissivel para os contextos educativos contemporaneos.

Obviamente que o cendrio politico educacional em que vivemos
¢ bastante distinto daquele em que Sécrates circulava e, salvo raras exce-
¢oes, o ensino de filosofia ¢ institucionalizado: no Brasil a instituicido de
ensino sempre foi o local da atividade filoséfica e “Ser um professor socrd-
tico de filosofia exigiria p6r em questdo a prépria possibilidade da tarefa
empreendida” (KOHAN, 2009, p. 72). Se nao nos ¢é possivel, tal como
Sécrates, exercer a filosofia em praca publica, a0 menos cabe interrogarmos
o que se faz — em nome da filosofia — nas escolas e universidades. Nossa ati-
vidade como professores seria mais préxima daquela exercida pelos sofistas
ou, mesmo cercados pelas exigéncias institucionais, ainda temos o filosofar
de Sécrates como exemplo??

A problemdtica da institucionaliza¢do da filosofia remete, fatal-
mente, a Ultima questdo filoséfica sobre o ensino de filosofia a ser aqui
pautada a partir de Sdcrates, a saber, a discussao sobre os sentidos politi-
cos de uma educagao filoséfica. Tomo o termo do mesmo modo como ¢é
empregado por Kohan (2011, p. 7-9):

[...] que forcas, espacos, poderes (poténcias) do pensamento podem
ser exercidas na relagao entre quem ensina e quem aprende filosofia?
[...] S6crates é um nome que ilustra [...] o paradoxo politico inevitdvel
de quem entra no jogo de ensinar e aprender filosofia [...], de quem
conversa com o outro com alguma pretensio de educar o pensamento,

de intervir na sua maneira de pensar. [...] Nao hd como “ensinar a
pensar” sem tensoes incontorndveis.

Pode-se, com Sécrates, pensar a dimensio politica da filosofia em
sua concepgao mais ampla, entendida enquanto educagao filoséfica; po-
de-se, igualmente, tomd-la nos termos mais especificos da discussao do

% Na obra de mesmo nome organizada por Jorge Dutra e Roberto Goto, diversos autores discutem O frlosofar,
hoje, na pesquisa e no ensino de filosofia (2018).
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valor formativo do ensino e da aprendizagem de/em filosofia. Em ambos

os casos, interessa-nos a politica de pensamento que estd em jogo no mo-

mento em que hd alguém que pretende ensinar e outro alguém que deseja

aprender.

[...] uma vez mais, nido importard o que uns e outros pensem
politicamente, ou sobre a politica, mas que politica do pensamento
¢ aberta, propiciada, exercida, nessa relacio. Em outras palavras,
quando alguém diz ensinar filosofia ou se propée estabelecer uma
relagio pedagdgica sob esse nome, que forcas dispoe para pensar? Que
poténcias desencadeia no pensamento? Que espacos clausura? Que
relagbes propicia? Sécrates e suas licoes serio nomes para pensar essas

perguntas. (KOHAN, 2011, p. 18).

Embora diga que nada sabe, a vida e a morte de Sécrates permi-

tem-nos inferir que nosso filésofo sabe mais do que anuncia: sabe perfeita-

mente “dos riscos de instaurar outra politica na educagao do pensamento”
(KOHAN, 2011, p. 65); sabe que sua filosofia de vida levard forcosamente
a prépria morte; sabe, também, que morrerd como uma maneira de se dar

a vida.

[...] aquilo que d4 vida a Sécrates lhe d4 também a morte: a Gnica
vida que vale a pena viver, uma vida com filosofia, nio pode ser
vivida, uma vez que precisa da morte para se completar; a filosofia nio
leva sé a uma boa vida, mas também a uma boa morte. Ou, ainda,
desde outra perspectiva, Scrates deve morrer para nao perder a vida,
para respeitar a nica vida que vale a pena ser vivida. Dessa maneira
aporética, contrastante, enigmdtica, Socrates se apresenta para pensar
uma politica para ensinar e aprender filosofia, uma filosofia politica,
uma politica filoséfica, ou algo mais, entre uma e outra. (KOHAN,
2011, p. 11).

O julgamento e a condenagao de Sécrates precisam ser lembrados

por nds, professores e professoras de filosofia. Apds Sécrates, a filosofia se

proliferou em termos de concepgdes, desdobramentos, sentidos, aplica-

¢oes. Mas parece permanecer, desde entdo, no banco dos réus. Os sentidos

atribuidos a corrup¢io causada pela filosofia podem variar historicamen-

te, mas nunca foram suprimidos. Ao nos lembrarmos de Sdcrates, talvez
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resistamos a atrelar o valor da filosofia para além daquele mais essencial,
conferido pela vida com filosofia. Quicd, ao nos havermos com Sécrates,
possamos inventar outra politica e outra educagio:
De modo geral, na prépria comunidade filoséfica, tanto por parte
de quem atua no ensino médio, quanto no universitdrio, é bastante
usual encontrar como argumento para apoiar o ensino de filosofia na

escola que ela contribui a um jogo de finalidades econémicas, sociais,
politicas, em dltima instincia, ndo estritamente filosdficas.

Em que medida Sécrates pode contribuir para pensar essa situagio? A
Apologia de Sécrates é um testemunho categdrico e nio deixa lugar a
dtvidas: ali, a filosofia tem a prépria legalidade, e seu enfrentamento
com o estado de coisas é radical. Entre a filosofia e a politica instituida
s6 hd oposicao, e Sécrates rechaca toda e qualquer intromissio que
pretenda ditar alguma lei para o pensamento filoséfico. (KOHAN,
2009, p. 71).

Se, por um lado, o filésofo entende e sabe falar a lingua oficial
da pdlis, por outro, a julga e nao a quer pronunciar. A filosofia como for-
ma de exercitar determinada relagao vital com o saber e o filosofar como
constante exame de si e dos outros acabam por assumir, inelutavelmente,
uma dimensio pedagdgica — uma dimensio que lhes confere sentido: “[...]
a filosofia, a0 menos a la Sécrates, nio pode nao ser educativa; educar-se
no pensamento exige educar o pensamento dos outros” (KOHAN, 2011,
p. 71, grifos do autor). Uma filosofia que nio afeta o outro carece de sig-
nificado e direcio.

Nesta perspectiva, Kohan (2009, p. 29-30) faz trés “chamados”

Primeiro chamado para um professor de filosofia exercer sua pratica a
maneira de Sécrates: examinando-se a si mesmo e aos outros. [...] O
segundo chamado [...] é para inverter os valores dominantes, deixar de
cuidar do que se cuida e passar a cuidar do que estd abandonado. [...]

Interrogar, examinar, confutar [...], recriminar, valorizar o menos
importante e desvalorizar o mais valioso, isso é o que faz uma vida
filoséfica que Sécrates inventa em nome de um mandato divino. [...] O
terceiro chamado de Sdcrates a um professor de filosofia oferece esses
caminhos para a sua prética.
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O “ensinamento” da filosofia ndo ¢é outro senio o do valor da re-
lacao de interrogagio com o saber, uma relacao que compreende o préprio
exame de si e dos outros; exame, por sua vez, que acaba por se configurar
em uma prdtica, em uma vida filoséfica e que leva, irremediavelmente, a
valorizacio daquilo que amitde nio ¢é valorizado. “Inventor do nome e da
coisa [filosofia], ele exibe [...] uma distAncia jovial, aberta ao brincar, brin-
cando com a investiga¢do e com o exame, no qual alids nao hd problema

em se implicar” (HUISMAN, 2006, p. 28).

Nesta 6tica, o ensino de filosofia pode vir a ser o espago de resis-
téncia aos saberes, valores e poderes institucionalizados; o terreno propicio
a desnaturalizagao e 4 problematizagao daquilo que parece bvio; o lugar
do didlogo e da indaga¢do, ocasiio em que um outro (um alguém, um
texto, um olhar) nos questiona e acabamos por examinar a nds mesmos,
tomando-nos como problema e tendo que decidir se pretendemos viver
segundo nossa consciéncia e razao.

Se nio quisermos nos contentar com o universo académico e es-
colar que extenua as opgoes de vida e emudece o livre pensamento, se de-
sejamos que a atividade filoséfica compreenda um cuidado conosco e nos
ajude a viver de acordo com nossa alma-consciéncia, irremediavelmente
teremos que nos juntar a Maurice Merleu-Ponty em seu Elogio da Filosofia

(1986, p. 45-46, grifo nosso):

Para reencontrarmos a fun¢io integral do filésofo precisamos lembrar-
nos de que até os filésofos autores que lemos e que somos, nunca
deixaram de reconhecer como mestre um homem que nio escrevia,
que nio ensinava — pelo menos nas cdtedras do Estado — que se dirigia
aqueles que encontrava na rua e que teve dificuldades com a opinido
publica e com os poderosos — precisamos lembrar-nos de Sécrates.
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UM ENSINO NATURAL DE FILOSOFIA?
REFLEXOES A PARTIR DA [FISICA DE
ARISTOTELES

Rafael Mello Barbosa®!

A natureza comeca sempre resistindo ao desenbista, mas quem leva sua
tarefa realmente a sério ndo se deixa confundir, pois esta resisténcia, ao
contrdrio é um excitante para obter melhores resultados, ¢ no fundo a
natureza e um desenhista sincero estiio de acordo. (Vincente Van Gogh,

Cartas a Théo, p. 60).

1. APRESENTACAO

Todo professor de filosofia que se predisponha a pensar na sua
atividade docente acaba encontrando algumas questoes importantes, uma
delas é: como ensinar filosofia? Por algumas razées, nunca me senti satis-

! Doutor em Filosofia (UFR]). Professor do CEFET/R], leciona tanto no Ensino Médio quanto nos programas
de Pés-graduagio em Filosofia e Ensino e de Relagées Etnico-Raciais. Coordena o grupo de pesquisa certificado

pelo CNPq Filosofia e Ensino.
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feito enquanto respondia na pritica essa questdo exclusivamente com o
livro didético. Este foi um dos motivos pelos quais comecei a pesquisar, na
prética de fazer filosofia e de ensinar filosofia de outros filésofos, elementos
que me permitissem fundamentar a minha prépria pritica. Em verdade,
nao deverfamos considerar tdo distantes o fazer e o ensinar filosofia, pois
todos desejam ser bem compreendidos quando escrevem ou falam, e a fala
e a escrita dos filésofos também tém como objetivo ensinar algo.

O exercicio de pensamento que proponho realizar consiste em
olhar para os primeiros capitulos da Fisica de Aristételes e buscar nela ele-
mentos (como os sentidos de principio ali trabalhados) que permitam pen-
sar em caminhos para o ensino de filosofia (atrelado ao fazer filosofia) con-
soante a0 modo de ser da natureza (como desenvolvida no referido livro)
e, assim, pensar em um método natural de ensino de filosofia. A inten¢io
deste ensaio nao é apontar um Unico e impositivo método de ensino para
todo professor de filosofia, mas estreitar a relacao e fazer dialogar a minha
atuagio docente com a minha pesquisa, sem que seja necessdrio subordinar
uma a outra.

O ensino de filosofia ¢ assunto do qual queremos tratar, e nao
deve ser confundido com a questdo da educagio ou a formagao que se deve
dar aos cidadaos em respeito a sua idade com o objetivo de consolidar a
constituigio e o estado. E possivel pensar na hipétese que, para Aristételes,
o conhecimento em sua totalidade (ou quase toda) devesse ser designado
por Filosofia, assim, o ensino de qualquer tema deveria verter o estudante
para a natureza do objeto estudado, isto é, para seus primeiros principios,
causas e elementos. Dessa maneira, educagao em geral como compreende-
mos hoje e ensino de filosofia nao possuiriam grandes diferengas. Todavia,
quando hoje nds falamos de ensino de filosofia, falamos do ensino de uma
disciplina especifica que inclui certas questoes e exclui outras, de um ramo
do conhecimento que se distingue de muitos, que possui um tempo e um
lugar na formagao dos jovens. Por isso, talvez o recorte que eu precise fazer
seja, de certa maneira, contemporineo, ainda que desde a antiguidade os
professores de filosofia tenham pensado em como lecionar isso que lecio-
navam. Procurar ouvir algumas li¢des sobre o tema é uma boa razio para
revisitd-los e dialogar com eles.
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Caso compreendamos a filosofia seguindo a esteira aristotélica,
isto é, como uma atividade que procura os primeiros principios, causas e
elementos do mundo, do conhecimento, da linguagem, da agao dos ho-
mens com outros homens e com o mundo, acabaremos por ver a filosofia
como reflexdo radical, como movimento pelo qual o homem exercita ao
mdximo sua discursibilidade e se constitui maximamente homem. Para
aquele que compreende filosofia assim, os principios que fundamentam
os meus pensamentos e minhas agdes passam a ser, obviamente, objetos
de atengao e reflexdo. Assim, sendo eu professor de filosofia, as questdes
concernentes a0 ensino de filosofia, seus fundamentos, seus objetos, seus
objetivos, seus modos de proceder e suas dificuldades nao podem passar
sem que elas me inquietem. Afinal, que professor de filosofia seria eu, se
considerasse a filosofia um exercicio da reflexao radical e nao refletisse so-
bre o que ela é e como ensind-la?

A primeira razao de considerar Aristételes em uma pesquisa que
tem como objetivo final o ensino de filosofia no Brasil, advém do fato dele
ter fundado uma escola de filosofia, o Liceu, e de ter sido igualmente lem-
brado pelo método de ensino que ele elaborou e praticou, o peripatético.
Assim, se ele criou uma escola filoséfica e ficou consagrado pela pratica de
um determinado método de ensino, entdo é bem provivel que, além de ter
o que dizer sobre a filosofia em geral, igualmente tivesse se preocupado em
como ensinar filosofia, ainda que nio tenhamos atualmente nenhuma obra
sua dedicada ao tema.

A segunda razio que conto, para procurar em Aristdteles esta
questio, nio deixa de ter seu aspecto pessoal: hd mais de 20 anos que eu
me debruco sobre os textos de Aristételes e um pouco menos de tempo
que leciono. Nos textos de Aristdteles julguei pertinente procurar um sem
namero de questoes que s2o mais ou menos explicitas. Mas nunca atinei
que poderia incluir entre estas questoes alguma sobre o ensino de filosofia
(0 que é e como realizd-lo). Foi s6 recentemente que senti essa necessidade
e percebi esse equivoco. Equivoco, sobretudo, porque julgava, como julgo
hoje, pensar em ensino de filosofia, mas quando o fazia, eu limitava a dis-
cussio aos livros diddticos e a aqueles titulos que tratavam explicitamente
sobre o tema. Como se de um lado estivessem pensamentos sobre a filoso-
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fia (dura) e, de outro, os pensamentos menos filoséficos, entre eles aqueles
ligados ao ensino de filosofia. A raiz do equivoco estava em hierarquizar
sem critérios vdlidos temas que nio deveriam ser inferiorizados, principal-
mente, porque eu era e sou professor e, desde o inicio, me comprometi em
sé-lo. Quando percebi meu descompromisso com a reflexdo sobre aquilo
que eu ji fazia e era, fui levado a reavaliar as razoes pelas quais eu hierar-
quizava autores, temas ¢ métodos. A pesquisa sobre o ensino de filosofia
me levou a pensar na filosofia como prética e exercicio e essa perspectiva
vem alterando o modo como compreendo a filosofia e a pesquisa filoséfica.

2. A Fisica DE ARISTOTELES TEM ALGO A DIZER SOBRE ENSINO DE FILOSOFIA?

Aristételes tematiza a educagao mais explicitamente em obras
como a Politica ou a Etica, o que nio ¢ o caso da Fisica. O que se pretende
tematizar nio é a educa¢io humana, ainda que o debate sobre o ensino de
filosofia possa ser alocado neste ponto. A pesquisa que venho procurando
desenvolver, e que norteia este capitulo, consiste em procurar nos modos
de proceder, na atividade filoséfica, os fundamentos do sentido de filosofia
e do seu ensinar. O raciocinio que embasa esse projeto parece-me evidente:
se a filosofia é uma atividade e uma prética, entdo também o ensino de
filosofia implica no ensino de uma atividade e de uma prética. Por isso,
venho procurando o sentido e 0 modo de fazer filosofia no modo como os
filésofos fizeram e fazem filosofia.

Ainda que Aristételes nao tenha dedicado um trabalho ao ensi-
no de filosofia, ele pretendeu ensinar sobre alguns temas (que ainda hoje
sao considerados préprios a drea) como sobre o vir-a-ser, sobre a natureza,
sobre o movimento, entre outros. Além disso, muitas das obras do Esta-
girita sao destinadas ao ensino que ele professava no Liceu, seja como um
preparatdrio para o curso ou em decorréncia do curso ministrado. O titulo
da obra Prelegoes sobre a Ciéncia Natural (physikes akroaseos) indica que
essa obra pode ter esse cardter, ainda que muito provavelmente o titulo nao
tenha sido dado pelo autor da obra.

Para pensar o ensino de filosofia nesta perspectiva serd preciso
vé-la como um vir-a-ser e a natureza aparece como primeiro paradigma do
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vir-a-ser e como principio articulador e ordenador da filosofia aristotélica.
Esse ultimo ponto nao ¢ dificil de ver por toda obra do autor, como por
exemplo na Politica, (1337b 32) “a natureza, repito, é o principio de tudo”
2. Ou, por exemplo, na Metafisica, Livro VII Z: “E uma vez que alguns
nao sio esséncias das coisas, mas os que sdo esséncias, sao constituidos

»

conforme natureza e por natureza...” (Metafisica 1041b 30).

Tomando como pacifica essa tese, uma pergunta se impoe ime-
diatamente: de que forma a natureza pode ser pensada como principio
para o ensino de filosofia? E outras derivadas: seria possivel pensar em um
ensino de filosofia em conformidade com a natureza? Seria possivel pensar
em um método natural de ensinar filosofia? Haveria um método natural
ou muitos métodos?

3. HA UM CAMINHO NATURAL PARA O CONHECIMENTO?

Se houver um caminho natural para o conhecimento, entao serd
possivel pensar em um caminho natural para o ensino, uma vez que a
aprendizagem, que ¢ objetivo do ensino, estd intimamente associada com
o passar a saber e a conhecer.

Nao ¢ algo descabido julgar que a Fisica é um livro que tem
especial aten¢io para com aqueles que desconhecem e querem passar a
conhecer. Além de ser contado entre as prelegdes para o ensino, o objeto
mesmo dele pode ter demandado isso, uma vez que talvez seja o primeiro
trabalho sistemdtico que se propoe a investigar e, por isso, a ensinar sobre
os principios e causas do vir-a-ser e da natureza e do tempo e do espago ¢
do movimento...” Essas sao razdes que nos permitem pesquisar, naquilo
que ¢ dito e nos procedimentos levados a cabo nos primeiros livros da Fi-
sica de Aristételes, o modo como conduzem a um melhor aprendizado e
investigagao da natureza.

2 Tradugdo do autor, assim como as demais citagoes aristotélicas do presente capitulo. Os originais utilizados
constam nas Referéncias, ao final do texto.

» Esta obra de Aristdteles aparece para nés como o primeiro tratado sistemdtico sobre o tema, ainda que outros
filésofos tenham tratado da nogdo de natureza. Nio ¢é possivel afirmar que Aristételes ¢ o primeiro a escrever um
tratado sobre a natureza, uma vez que a obras de quase todos os outros filésofos anteriores foram parcialmente
ou completamente perdidas.
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Diferentemente daquilo que se poderia esperar de um livro con-
temporineo sobre fisica, a obra de Arist6teles nao comega abordando fe-
némenos naturais, ou os seus principios ou mesmo o sentido de natureza.
Inicialmente ela tece consideragdes sobre o fundamento de todo e qual-
quer conhecimento e o relaciona a nogao de principio; em seguida, tece
consideragoes sobre os procedimentos para lidar com o assunto. Esses pro-
cedimentos, como veremos, levam em consideragao tanto o objeto, quanto
aquele que deve aprender sobre esse objeto.

A Fisica comega exatamente assim:

Uma vez que o saber (eidenai) e o conhecer (epistathai) acontecem com
todos os métodos, dos quais sio principio ou causa ou elementos, ¢ a
compreensio (gnorizein) é desde tais itens (pois julgamos compreender
quando compreendemos as primeiras causas, os primeiros principios
e até acerca dos elementos), é evidente que também acerca da ciéncia
da natureza é preciso delimitar primeiramente acerca dos principios.

(Fisica 184a 10-15).

Desta observagio que aparentemente diz respeito exclusivamente
a metodologia, podemos vislumbrar o sentido de filosofia compreendido
pelo primeiro professor do Liceu. Qualquer que seja o conhecimento, ele
s6 serd efetivamente isso (conhecimento de algo), se lidar com principios,
causas e elementos. Sem se referir 4 razdo de ser de tal ou qual coisa, o
conjunto de argumento nio serd considerado conhecimento por ninguém.

Assim, enquanto aprender for passar a saber algo de algo®, apren-
der levard necessariamente o estudante a se envolver em um trabalho com
principios, e deste movimento surgird o conhecimento efetivo. Encontra-
mos aqui um principio geral norteador para o ensino de qualquer coisa que
seja. Se quero aprender sobre X, devo igualmente buscar compreender seus
principios, causas e elementos e, igualmente, aquele que deseja ensinar
deverd fazé-lo empreendendo uma busca daquilo que ensina que leve aos
seus principios.

% Entender aprender como passar a saber algo de algo implica em buscas os itens mais explicativos daquilo que
pretendemos conhecer. Nio ¢ tudo que se diz de algo que produz efetivo aprendizado.
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A filosofia se adequa igualmente a este principio geral e leva-o
as dltimas consequéncias. A filosofia também diferencia-se das demais
formas de saber por pretender ser ciéncia dos ultimos e primeiros prin-
cipios. Assim, se conhecer é lidar com principios e causas, terd conhe-
cimento mais aprofundado aquele que conhecer os primeiros principios
e causas. Igualmente, aprenderd mais aquele que buscar os principios,
sobretudo os primeiros.

Ap6s ter apresentado o objeto, o caminho de todo conhecimento
e do conhecimento da natureza, isto é buscar e lidar com principios, depois
de ter indicado de modo latente o sentido de filosofia, isto é, conhecer os
principios primeiros e, com isso, o papel da natureza enquanto principio
ontoldgico e epistemoldgico, o texto da Fisica passa a tratar do percurso de
conhecimento daquele que desconhece algo e passa a conhecer.

Encontram-se neste caso (dos que passam a conhecer) tanto aque-
le que empreende por si mesmo uma nova investigagao quanto aquele que
se dispoe a aprender algo com outrem. Encontram-se no mesmo caso, uma
vez que os dois ignoram aquilo que posteriormente irdo conhecer. Ainda
que aprendizagem e investigacao nao sejam a mesma coisa, a investigacao
¢ uma tarefa da filosofia, fazer filosofia comporta investigagao e aprender
filosofia implica em investigar.

Nenhum leitor mais ou menos atento a questdes concernentes ao
ensino ou a educacio fica inerte quando 1é a continuagao da citagao ante-
rior, ainda na primeira pdgina da obra.

O caminho naturalmente comega pelas coisas cognosciveis e claras a
né6s em dire¢io ao mais claro e mais cognoscivel por natureza. Pois as
coisas cognosciveis no s3o as mesmas para nés e simplesmente. Por
isso é necessdrio proceder desse modo: avangando desde os itens mais
obscuros por natureza e mais claros para nés em dire¢io aos que sio
mais claros e cognosciveis por natureza. E é para nés primeiramente
claro e evidente, sobretudo, os itens misturados, posteriormente, desses
vem a ser o conhecimento distinguindo os elementos e principios deles.
Por isso, ¢ preciso prosseguir desde o universal para o particular. Com
efeito, o todo segundo a sensagio ¢ mais cognoscivel do que o todo
que ¢ segundo o universal. Pois o universal assume muitos itens como
partes. (184a 16-26).
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Novamente os argumentos ora apresentados nao se restringem a
Fisica, eles tém a amplitude da natureza humana. E interessante notar que
a argumentagio comega por apresentar dois sentidos de natureza, dos quais
nenhum deles se coaduna estritamente com o sentido de natureza que serd
tomado como objeto de investigacio da Fisica, posteriormente.

O primeiro sentido de natureza aparece para determinar o modo
de ser do caminho tragado pelo ignorante, por todo e qualquer ignorante.
Este ignorante nao seria o ignorante completo, aquele que ignora todas
as coisas, mas aquele que nao sabe determinadas coisas, mas sabe outras.
Por essa razdo é preciso comegar respeitando o conhecimento anterior que
o ignorante traz consigo. Esse encaminhamento respeita o conhecimento
prévio, mesmo aquele derivado do senso comum que nio chega a ser co-
nhecimento efetivo. Uma evidéncia substancial da preocupagao do autor
com o aprendizado e com o ensino.

Para sair da ignorancia ¢ preciso considerar aquilo que é mais
cognoscivel e claro para nds, e “nds” deve ser compreendido como aque-
les que iniciam a caminhada para conhecer tal coisa. A pertinéncia desta
observagao fica mais clara imaginando o oposto, isto é, comegar a apren-
der a partir daquilo que é completamente desconhecido, estranho e quase
inacessivel, como quem buscasse, sendo brasileiro, um manual japonés de
grego antigo. Nao ¢ dificil ver que isso seria recomenddvel apenas em pou-
quissimas ocasioes.

Para passar a saber, ¢ importante respeitar aquilo que j4 se sabe.
Sem partir daquilo que ¢ para nds mais cognoscivel nao se chegard a conhe-
cer aquilo que é mais claro e mais cognoscivel por natureza. Disso decor-
re que aquele que ensina deve igualmente respeitar o conhecimento mais
claro para eles, os estudantes. Por isso é preciso conhecer os estudantes ¢ o
mundo em que eles vivem para que o ensino seja efetivo. Por conta desta
necessidade, aquele que ensina deve poder trilhar o caminho para o conhe-
cimento como se fosse um entre os estudantes.

No segundo sentido de natureza, a palavra é empregada como o
conhecimento que é em esséncia e por si mais claro, distinguindo-se do
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conhecimento que é para nds mais claro. Natureza assume, como falamos
anteriormente, o sentido de objeto e referencial universal de conhecimen-
to, isto é, conhecer profundamente alguma coisa é conhecer sua natureza.
Natureza aparece tanto como indice de adequagao do caminho para o co-
nhecimento quanto como objeto universal de conhecimento. Parece que
agora podemos responder as questdes: hd um objeto universal natural ao
conhecimento? H4 um método natural para abandonarmos a ignorancia?

A resposta, segundo o texto da Fisica, parece ser, forcosamente,
sim. Tais procedimentos sao percebidos por Aristételes como necessarios
para todo ignorante que deseja passar a conhecer. Conhecer, assim como
aprender e ensinar, implica em partir daquilo que é mais préximo para
aquele que deseja conhecer e mais afastado da natureza do objeto a ser co-
nhecido, como também reverter aos poucos essa rela¢io, afastando-se dos
seus conhecimentos iniciais e conhecendo a natureza do objeto desejado.
O conhecer implica trilhar um caminho, em uma viagem que comega na
casa em que se foi criado, e que paulatinamente nos leva para bem longe
do porto da cidade natal. Aquilo que se encontra ao final e durante a via-
gem serd um mundo novo, nem vivenciado e nem imaginado por aqueles
que trilham esse caminho, e, como em toda viagem, é preciso ter desejo,
disposi¢ao e estratégias para ir longe.

A esses procedimentos outros dois procedimentos sao somados,
decorrentes do caminho natural de passar a conhecer. O terceiro deles su-
poe que aquilo que conhecemos primeiramente é sempre um todo confu-
so, do qual ndo vemos as partes em detalhes e, por isso, igualmente nao
vemos o todo em detalhe. O todo confuso em que prevalece a mistura e o
nao-discernimento precisa ter cada uma das suas partes analisadas e com-
preendidas em funcio do todo. Algo semelhante aquele que olha uma ci-
dade de longe, mas nunca se predispoe a passear pelas suas ruas e conversar
com seus moradores. Como poderfamos passar a saber algo se nés nunca
o investigamos minimamente, se nao passeamos pelas suas peculiaridades?

Se conhecer implica em buscar e lidar com principios, causas e
elementos, entdo, passar a conhecer implica em afastar-se da compreensio
inicial que nao distingue em cada item seus principios, causas e elemen-
tos. Também por isso “¢ preciso prosseguir do universal para o particular”
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(184a 24-25), isto ¢, do universal tomado como um todo confuso, para os
seus itens fundamentais.

No que toca ao ensino de filosofia, ¢ de se esperar que isso que vai
ser ensinado nao ¢ ainda bem compreendido pelos estudantes, porque nio
se detiveram a elaborar tais nogoes e, quando as veem, o fazem de modo
confuso. Ver o ensino como um caminho implica assumir que haverd tem-
po e um processo para a aprendizagem. E interessante que, ja no inicio do
caminho, o professor permita que o estudante elabore ele mesmo suas no-
¢oes e compreenda as particularidades delas, da mesma forma que aquele
que investiga precisa compreender as particularidades do seu objeto; por
isso, o caminho da investigac¢io e do ensino devem se encontrar. A diferen-
¢a é que no ensino esse caminho para compreensio ¢ planejado por outro
e deve levar em conta, entre outras coisas, aquilo que é mais claro para o
estudante e o seu tempo de aprendizagem.

O quarto procedimento diz que ¢ preciso comegar por um todo
conforme a sensagdo, porque a sensagao ¢ mais cognoscivel. Para posterior-
mente fazer o mesmo com um todo segundo o universal, pois ele comporta
mais itens como partes. Disso também deriva-se que devemos comecar a
ensinar aquilo que tem menos partes e, posteriormente, aquilo que tem
mais itens. Este procedimento decorre do anterior.

Pode parecer uma contradigao afirmar primeiro que se deve pas-
sar do universal para o particular e depois afirmar que o todo segundo as
sensagdes ¢ mais cognoscivel do que o todo segundo o universal, e que
portanto, o universal estd em segundo lugar no caminho de conhecimento.
Todavia “universal” estd sendo utilizado em sentidos diferentes. A expres-
sa0 “mais cognoscivel” nos dois casos estd se referindo ao mais cognoscivel
para aquele que se poe no inicio do caminho de conhecimento e nio o
mais cognoscivel “por natureza’.

A razdo apresentada para o segundo caso, assumindo que o uni-
versal assume mais partes do que as sensagoes e, portanto, ¢ menos cognos-
civel, deixa isso bem claro. A sensacio é anterior ao universal na medida
em que sua apreensdo nao implica na unidade essencial de suas partes e
a distingao de espécies. E por ser mais simples e por ser imediata é mais
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cognoscivel e, igualmente, um étimo recurso para iniciar o caminho para
o conhecimento e para o ensino. E uma boa estratégia de ensino introduzir
as nogdes que deverao ser trabalhadas posteriormente por “um todo segun-
do a sensagao”.

O termo “universal” é usado nas passagens citadas acima em duas
acepgoes diferentes. No primeiro uso o termo se opoe a “particular”, no
segundo, ele se opoe a “sensagdes”. Como acabamos de ver, a diferenga das
sensacoes para o universal estd no fato deste comportar mais partes. E na
diferenca de universal para particular, universal aparece como o todo in-
distinto, sem partes. Por isso, nio é possivel simplesmente assimilar “sensa-
¢20” a “cada coisa em particular”, pois as coisas segundo a sensa¢ao devem
ser igualmente tomadas como um todo de partes. No primeiro sentido,
“universal” aparece como um todo confuso oposto as partes; no segundo
sentido, universal j4 comporta partes, e ndo sé isso, tem mais partes do que
as sensagoes.

4. HA UM CAMINHO NATURAL PARA O ENSINO?

Podemos contar quatro procedimentos que podem auxiliar a nor-
tear a nossa pratica com a filosofia e com o seu ensino. O primeiro procedi-
mento diz respeito ao objeto e a0 modo de ser do conhecimento: procurar
e lidar com principios, causas e elementos. O segundo, em conformidade
com o primeiro, diz respeito ao processo de conhecimento: passar daquilo
que é mais cognoscivel e claro para nés em dire¢ao ao que é mais por na-
tureza (lembrando que natureza é principio e causa). O terceiro, passar do
universal confuso para a andlise de cada coisa e, quarto, passar a conhecer a
partir de itens que sdo segundo as sensagoes, porque sao mais cognosciveis
do que os itens que sdo segundo o universal e tém mais partes, de forma
que, concordando com a primeira consequéncia, ¢ mais dificil discernir
um todo misturado que comporta mais partes do que aquele que comporta
menos e que devemos comegar distinguindo aquilo que comporta menos
partes e, gradualmente, adicionar itens que comportem mais distingoes.

Noés, professores, estamos sempre nos perguntando sobre o que
ensinar ou que recorte fazer em nossas aulas. Autores? Temas? Epocas? Com
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ou sem interconexio com outros saberes? A sugestao de Aristoteles parece
ser esta: investigar ¢ lidar com principios, sobretudo, os primeiros. Dessa
maneira, nem autores, nem temas, nem épocas, mas principios, causas ou
elementos® primeiros devem ser o assunto principal e o norte que organi-
za e verte tudo aquilo que trabalhamos em sala de aula. E que o objetivo
final do processo de conhecimento serd alcangado lentamente, apds vdrias
etapas de um processo que conduz & compreensio disso que julgamos mais
fundamental, mas distante da realidade inicial do estudante.

Isso nao implica em abandonar autores, temas, épocas ou aborda-
gens transdisciplinares, e isso ¢ evidentemente pelas estratégias argumenta-
tivas aristotélicas que trazem consigo o relato da teoria de muitos autores,
as preocupagoes sobre um sem niimero de temas, e pelo fato de talvez ter
sido ele um dos fildsofos que mais trabalhara de modo multidisciplinar.

Como qualquer professor sabe, hd uma imensa distincia entre
comegar a trilhar o caminho de conhecimento de algo e saber efetiva-
mente (Ze., conhecer os principios e trabalhar a partir deles). Nesta dis-
tAncia reside o ensino. O ensino de algo deve permitir chegar a conhe-
cer e a lidar com principios desconhecidos inicialmente. Nao ¢ dificil
perceber que para ensinar principios para alguém ¢é preciso igualmente
conhecer tais principios.

Este ponto demanda esclarecimento para evitar mal entendidos.
Ao afirmar que os professores precisam conhecer os principios sobre os
quais fala, ndo quer dizer que ser professor e professor de filosofia implica
em ter que aceitar certos numeros de principios candnicos e advogar em
funcao deles. O que se espera de um professor de filosofia é que busque
ter consciéncia dos principios que defende quando trata desse ou daquele
objeto e que seus discursos e agdes sejam coerentes com eles.

Dizendo de outra maneira, o professor de filosofia invariavelmen-
te faz um recorte da filosofia como um todo. Esse recorte obedece a para-
metros diddticos e pedagdgicos, temporais, sociais, espaciais e, igualmente,
depende daquilo que o professor julga ser filosofia e ter que ensinar. Se
tenho que abordar um conjunto de livros, de autores, de ideias... muito

» Acredito que a terminologia aristotélica possa ser compreendida em sentido aberto, algo como os itens com
maior poder explicativo.
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menor do que aquele que estou acostumado a lidar e sei que existe, entio,
qual a razao da selecao feita para as aulas? Porque falar desse tema, desse
autor, desse texto e nao de todos os outros? Quando fago tais escolhas pro-
cedo aleatoriamente?

Novamente Arist6teles parece dar uma resposta a essa pergunta,
nao diretamente, mas pelo modo de proceder. Nos primeiros capitulos
do Livro 1 da Fisica, como também ocorre no inicio de outras obras, ele
procurard entre os filésofos antecessores aquilo que eles disseram sobre o
objeto tratado, neste caso, a natureza. Como a natureza se conta entre as
coisas que vem a ser, o Estagirita procura compreender a posicio dos fisicos
gregos sobre o vir-a-ser para de certo modo incorpord-las, ainda que delas
se diferencie. O texto nio se ocupa em “falar a verdade” sobre o que disse
tal ou qual fisico, mas sim, em pensar como tais teorias podem colaborar
com a compreensdo da posi¢ao defendida ao final. Aristételes nao parece
preocupado em apresentar cada fildsofo por si mesmo, como faria alguém
preocupado com a memoria do que foi dito; parece estar preocupado em
compreender os filésofos anteriores segundo os principios que lhe sao
claros e caros.

Desse modo, o trabalho com autores e temas ¢ direcionado por
principios e torna-se virtualmente impossivel ensinar sem assumir como
nossos os principios que nos levam a selecionar o contetido de nossas aulas.
Isto ¢, toda selegdo de texto e autores jd carrega a perspectiva do professor
que a realizou. A selecao de textos e autores, tanto para o ensino quanto
para a pesquisa, ¢ um recurso, e feita sob interesses de quem a realiza.

Nio sio poucas as fun¢oes desse procedimento argumentativo.
Quando Aristételes traz a tona Parménides, Anaxdgoras ou Platao, o dis-
curso se torna mais respeitdvel, uma vez que discute com os pensadores
mais reconhecidos que trataram do assunto a época. Serem autores reco-
nhecidos implica igualmente que eram, de certo modo, do conhecimento
comum do cidadao grego da época. Assim, esta estratégia argumentativa
tem a vantagem de considerar a fala dos mais reputados sobre o assunto na
época, “comecando por onde é mais cognoscivel para nés...” (184a 16-18)
ou para os homens do tempo de Aristételes, conduzindo o leitor/aprendiz
de ideias ja conhecidas sobre os principios primeiros aos principios pri-
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meiros do vir-a-ser que o autor julga mais adequados, e que, em verdade,
j& orientavam a andlise dos filésofos anteriores e, somente, por isso, tais
principios puderam parecer brotar dessa anilise.

Talvez a distiAncia entre saber e nao saber, 14 onde se insere o
ensino, sé possa mesmo existir se considerarmos a estrutura supracitada,
que parece ser natural ao conhecimento humano. Inicialmente nio sabe-
mos, ignoramos algo, para depois passarmos a saber. Passamos a saber algo
quando com tempo e esfor¢o nos distanciamos do conhecimento que ti-
nhamos anteriormente, caminhando para um novo conhecimento mais
apropriado da coisa estudada.

5. VIR A SER E ENSINO DE FILOSOFIA

Diferentemente da ciéncia fisica que conhecemos hoje, a ciéncia
fisica aristotélica ndo opera de modo matemdtico quantificando os entes
naturais, mas busca um conhecimento qualitativo deles, por isso a ela im-
porta o que sio os entes, assim como o principio e as causas que os fazem
Ser o que sao.

Para os gregos de modo geral, estd firme que se natureza existe,
natureza ¢ principio de vir-a-ser de entes, isto ¢, as coisas chegam a ser o
que sdo e deixam de ser o que s3o em fungio da sua natureza. Assim, estu-
dar a natureza é estudar o que as coisas s3o e como sao. Além da natureza,
conta-se, entre os principios do vir a ser, a arte e o acaso. A arte é todo vir
a ser que ¢ produzido em obediéncia aos principios dos processos naturais,
mas que ndo teriam sido produzido por natureza, como a construgio de
uma casa. O acaso ocorre 2 revelia dos principios naturais.

E por essa razio que o primeiro livro da Fisica de Aristételes é
dedicado ao vir-a-ser. Neste livro encontramos debates e andlises de filé-
sofos anteriores como, por exemplo, Parménides, Melisso e Zenao sobre a
quantidade e a qualidade dos principios do vir-a-ser, e posteriormente, a
defesa de trés principios: subjacente, forma e privagao.

Os principais problemas concernentes ao vir-a-ser com os quais
toda a tradicdo lidava até entdo e lidamos ainda hoje, podem ser, grosso
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modo, condensados assim: se veio a ser entdo advém ou do ente ou do
nao-ente. Se veio a ser do ente, entdo propriamente nada veio a ser, pois jd
era, mas se veio a ser do ndo-ente é preciso explicar como do que nao havia
nada, algo passou a existir.

O Livro 1 da Fisica procura resolver esse impasse pelo modo como
usamos o discurso, provavelmente por supor que o discurso revela algo
essencial. E o faz em trés etapas®, e cada etapa traz uma nova nuance que
permite ver um dos principios requisitados pelo vir-a-ser. As duas primeiras
etapas devem ser vistas como falas insuficientes e problemdticas. A caracte-
ristica musico servird para ilustrar o exemplo. Inicialmente é preciso notar
que a atribuicao da qualidade miisico a alguém s6 é possivel em fungao dele
ter vindo a ser musico, isto é, s ¢é possivel dizer que algo é musico porque
antes veio a ser musico. Quando se diz que um homem torna-se miisico, nao
estamos dizendo que o ente homem deixou de ser este ente que ¢ e passou a
ser o ente musico. De fato, quando passa a ser musico, o homem continua
mantendo sua humanidade, o ser musico é uma expressao dela.

Dessa forma, se nao ¢ o ser homem que se altera quando torna-se
musico, o que ¢ que se altera? A resposta de Aristételes é: o que se altera
e pode se alterar é precisamente a caracteristica oposta & do musico, isto
¢, nao-musico. Talvez seja dificil de ver com este exemplo, mas tomando
a cegueira como exemplo, fica ficil. Quem deixa de possuir visao passa a
cego ou aos niveis intermedidrios de cegueira e visao, isto &, as alteracoes
das caracteristicas no ocorrem de modo aleatério (nao se deixa de ser cego
para torna-se alto), mas circunscritas a pares de opostos, onde um é a nega-
¢ao do outro. Desse modo, somente quem é precisamente nio-musico (ou
estd em um intermedidrio entre nao-musico completo e musico completo)
¢ que pode passar a ser musico.

Se o mais adequado nio é dizer que homem torna-se miisico, en-
ta0, o adequado ¢ dizer que o ndo-miisico torna-se miisico? Também nao,
nao-musico ¢ uma caracteristica negativa e que indica o que nao estd pre-
sente e o que falta. Como, entao, afirmar que a auséncia ¢ o fundo que
permite que algo venha a ser? Ainda que a privagio seja requerida como

26 1- O homem torna-se musico. 2 - O nio-musico torna-se musico. 3 - O homem nio-mtsico torna-se homem
musico.
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um principio, como algo que nao estd 14 poderia figurar como principio
primeiro a partir do que todas as outras coisas seriam?

Assim como ¢ evidente que musico s6 pode advir de nao-musico,
também ¢é evidente que nao é qualquer ente que pode tornar-se o musico,
apenas o ser humano. Por isso nao ¢ qualquer nao-mdsico, mas homem
nao musico, o ser humano é quem suporta e permite a passagem do nao-
musico para musico. Entao o adequado ¢ dizer que um homem ndio-miisico
torna-se homem miisico. Isto é, um subjacente que sustenta e permite a
passagem de uma privagao para sua forma oposta e vice-versa. Sintetizando,
se hd vir-a-ser, entao hd subjacente (hypokeimenon) e privagao (steresis) e

forma (eidos) (Fisica 191a 2-7).

Nao d4 para deixar de lado a no¢io de mdsico ao empreender
esta investigagdo sobre ensino de filosofia, primeiro porque na Grécia ela
diz muito mais do que diz nos dias de hoje. Hoje a denomina¢io musico
designa aquele que se dedica a escrever musicas ou executd-las, ndo impor-
tando o instrumento que toca ou se canta. Para os gregos, de modo geral, a
no¢io de musico referia-se aquele que era educado nas artes das musas que
personificavam os géneros de poesia e saber da Grécia arcaica, entre eles a
épica, a tragédia e a astronomia. A juncao de tais artes constitui ponto fun-
damental da estrutura educacional grega e carrega consigo o valor e a ga-
rantia das filhas de Zeus e Memoria. A fala do poeta e do sdbio, na medida
que era chancelada pelos deuses, era crivada de prestigio social e politico.

Em segundo lugar, o autor poderia ter tomado o filésofo como
exemplo no lugar de musico, nao-filésofo vem a ser filésofo. Entao bastaria
dizer que o nao-filésofo, aquele que nao sabe filosofia e que estd privado
dela, vem a ser fildsofo quando ele passa a conhecé-la e estar na posse desse
saber. Todavia isso ndo seria ignorar as licoes de Pitdgoras e Sécrates?

Uma boa razio para o nome filosofia ter sido criado e amplamen-
te usado ¢ para diferenciar-se da softa, da sabedoria. Ao mesmo tempo que
filosofia nao ¢ sabedoria, também estd ligada por vinculo de amor a sabe-
doria. O nome “filosofia” traz consigo esta tensio; a filosofia é uma certa
anti-sofia, uma nao-sofia, como também a deseja.
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A ligao de Sécrates é primorosa: s6 o ignorante pode desejar a
sabedoria, s6 0 nao-musico pode desejar ser musico, o nao-arquiteto ser
arquiteto. S6 o filésofo pode continuamente desejar a sabedoria, por isso
de modo fundamental o filésofo deve ser sempre um ignorante. Vé-se as-
sim que ndo ¢ possivel tomar o filésofo pelo musico (pelo homem culto em
geral). O processo do ensino de filosofia nio serd simplesmente a passagem
do nao saber ao saber, da auséncia do saber a presenca dele. Ao assumir
a filosofia como um certo nio-saber, o ensino de filosofia serd também a
passagem de um saber a um nio-saber.

Semelhantemente ao caso do musico, é o homem que vem a ser
ou nao filésofo, mas, diferentemente deste caso onde um homem nao-mua-
sico torna-se homem musico quando aprende e sabe as “musicas”, as artes
das musas, ou como quando o construtor aprende a arte da construgao, o
filésofo, parece ter em si mesmo uma caracteristica negativa, daquele que
¢ privado da sabedoria, daquele que ignora. Vir a ser filésofo envolve tanto
passar do saber ao nio-saber quanto passar do nio-saber ao saber. Estamos
diante de um impasse: se filosofia deve ser pensada tanto como passar do
saber ao ndo saber quanto vice-versa, entéo, talvez a dupla de opostos que
anteriormente apontamos no caso do musico (passar do nao-saber ao sa-
ber) ndo seja a mais apropriada para distinguir aquele que faz filosofia e
quando faz daquele que nao filosofa. Seria possivel ensaiar uma resposta
para a pergunta: do que se vé privado, o que falta aquele que nao filosofa?

O primeiro livro da Fisica trabalha com um grande conjunto, o
das coisas que vem a ser. Neste conjunto estdo praticamente todos os entes
naturais e artificiais, incluindo o homem e a filosofia. Desse modo, trata-se
homem e filosofia como entes que chegam a ser e deixam de ser e cuja es-
tabilidade depende de forcas atuantes que os garanta. Os atributos devem
ser percebidos desde as causas que os permitem ou os faz ausentes, pois nao
seriam caracteristicas mais ou menos estdveis sem a atividade das causas.

Homem e filosofia estio no conjunto das coisas que vem a ser,
e filosofia é sempre dita de homens e os tem como subjacente, assim, a
filosofia pode ser vista como um vir-a-ser (que depende) de outro vir-a-ser.
Que vir a ser humano e filésofo sao coisas diferentes, nao parece ser dificil
de ver, pois nunca coincidem e nem todo homem vem a ser filésofo. Toda-
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via, é de se pensar se a questdo da filosofia nio estd intimamente ligada ao
vir a ser homem, isto é, com percepgao de si mesmo como um vir-a-ser em
vir a ser, quando sabe-se inacabado e em projeto. E isso estaria de acordo
com o que foi dito anteriormente, uma vez que a filosofia é uma busca por
principios de diversos entes, nés mesmos nao podemos nos excluir da bus-
ca que realizamos. E quando realiza-se esta busca, ela também contribui
com a formagdo do cardter, a busca por principios constitui-se também
como principio norteador das agdes e do modo de ser.

Um ensino de filosofia em atenc¢ao ao vir-a-ser humano deve per-
mitir ao estudante ver-se inacabado e a ver a importancia de levar a sério
o projeto de vida e de homem que se quer ser, bem como suas causas,
principios e consequéncias; distanciando-se dos projetos fechados de ser
humano. O mito de Edipo é paradigmético do exercicio do conhecimento
humano. Edipo responde o enigma da esfinge, cuja resposta é homem,
entretanto o mito leva a ver que ele mesmo nio sabe quem ele é. E preciso
perguntar-se pelo que é o ser humano e, ao fazer isso, perguntar pelo que
nds somos, por isso essa é uma pergunta que poe em cheque a vida de
cada homem e da cidade. Nao basta estudar e lidar com a filosofia como
se ela dissesse respeito a outros, a outros paises, a outros tempos, a outros
autores. Fazer filosofia envolve colocar-se em risco, envolve repensar seus
fundamentos, suas acoes, a prépria vida.

Por isso, talvez a filosofia seja melhor vista pelo prisma do mo-
vimento, isto ¢, como “ato do ente em poténcia enquanto tal” (201a 10-
11), é esta a definigao a que se chega no terceiro livro da Fisica, que trata
especificamente do movimento. Grosso modo, movimento nio ocorre no
motor, mas no mével e apenas quando efetivamente movido. Nao basta
que estejam disponiveis o motor e o mével, é preciso que estejam efetiva-
mente em ato, isto é, o motor como movente ¢ o mével sendo movido.
Mas o que é propriamente movido? Segundo a Fisica, nem a forma nem
a matéria sao bons candidatos. Aristételes diz expressamente que a forma
¢ imédvel e nao suscetivel de movimento (234b 11-13). A matéria nio é
um bom candidato, porque ela se estrutura e ¢ dita pela forma, os diversos
tipos de madeira ilustram bem este ponto, madeira de cerejeira, madeira
de jatobd, madeira de eucalipto... A madeira de cerejeira ¢ diferente da
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de jatobd e da de eucalipto, a estrutura da madeira e a maneira como ela é
dita, sdo relativas a forma que a orienta. Enquanto for madeira de cerejeira,
continuard possuindo tal ou qual caracteristica e nao outra.

Entretanto, a matéria é um duplo, carrega consigo algo de de-
terminado, da forma em ato, mas também carrega a potencialidade e a
indeterminagao que a permite ser diferente. Desse duplo, o que pode ser
movido, nao ¢ a parte determinada, mas a parte indeterminada e que pode
vir a ser outra. Por isso dito ato do ente em poténcia enquanto tal, nio o ato
da forma ou a parte da matéria que é em ato e pela qual ela é designada,
mas da parte da matéria que é ela mesma em poténcia e indeterminada e
que nao pode ser designada sendo por esta indeterminagao.

O movimento é no mével, a parte potencial da matéria, exata-
mente quando esta parte ¢ movida e assume uma nova determinacio. E
depois que o movimento cessa e algo ¢ alterado, o que serd novamente
movido? De modo geral, o mével continuard sendo o ente em poténcia,
nao este ou aquele ente em poténcia, mas o ente em poténcia enquanto tal.

O exemplo da construgio ajudard a ver melhor o que se quer
dizer. A simples jun¢io de um arquiteto e materiais disponiveis para um
casa nio fazem uma construgao; um construtor poderia ter passado no
final de semana para visitar um amigo que faz obras no quintal. E preciso
que o construtor esteja efetivamente construindo, e que tijolos, paus, pe-
dras, cimentos, estejam sendo utilizados para a construgao da casa, neste
momento podemos falar de construcio em ato e que hd movimento. E o
movimento da constru¢io nao estd no construtor, ainda que ele possa loco-
mover-se e empregar sua sabedoria, o movimento da construgao acontece
propriamente nos materiais disponiveis da construgao. Tais materiais nao
deixam de ser a pedra e o cimento que s3o, mas juntos tornam-se um outra
coisa, a parede ou o telhado da casa, por exemplo. Quando sio paredes
ou telhados deixam de ser em movimento, o movimento da construgao
continua com a repeticio do movimento dos materiais para tornarem-se
isso ou aquilo, até que todas as coisas estejam em seu lugar apropriado e a
constru¢io seja encerrada.
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Sem o construtor em ato, os materiais para construgao seriam
meramente entes em poténcia de vir a ser casa. Quando o construtor estd
em ato, os materiais disponiveis para construgao, por causa dele, passam a
estar em ato, o ato de entes em poténcia de vir a ser casa.

Voltemos ao caso da filosofia e do ensino de filosofia. Assumin-
do que filosofia pode ser dita de muitos modos diferentes e tomando o
exemplo anterior, é possivel ver a filosofia como a arquitetura, isto é, como
o conjunto de saberes do arquiteto que igualmente possuem uma longa
histéria e ensind-la seria ensinar a longa histéria deste conjunto de saberes.
E possivel também ver a filosofia como a casa, isto ¢, o produto estdvel
resultado do movimento do seu autor e passivel de ser designado por ele,
filosofia de Aristételes, de Platiao, de Kant... Neste caso ensinar filosofia é
tanto ensinar as diversas filosofias (assim como quem aprende vendo como
se faz) quanto ensinar a construgio da prépria. E possivel ainda ver a filo-
sofla como a construcio e como movimento, isto é, nem como um saber
consolidado, a arquitetura, nem como um produto de um saber consolida-
do (uma teoria, um livro, um artigo), a casa.

6. VIR A SER HOMEM E VIR A SER FILOSOFO

O construtor lida com materiais externos e completamente dife-
rentes dele e é ele mesmo o motor da construc¢io com auxilio da técnica.
No caso da filosofia, tanto o motor, quanto aquilo que é “construido”,
quanto aquilo com o que “constrdi” nao estao fora do ser humano. Mas o
que nele seria 0 movente, o mével e a obra?

Seguindo o caminho pitagérico-socrdtico o motor da filosofia (ou
o principal deles) ¢ ignorincia. A ignorincia é uma forga em si mesma que
impele aquele que a tem para seu contrdrio. Nao a ignorincia de qualquer
coisa, mas a constitutiva que acompanha o homem que coloca a si mesmo
em questdo. O ser humano nio é de modo absoluto, nem se conhece de
modo absoluto, por isso assumir a ignorancia como constitutiva é bastante
adequado, sendo o ser humano em vir a ser, o conhecimento de si e por ele
produzido, deve ser igualmente em vir a ser.
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A filosofia é uma busca por si mesmo, mas essa busca altera o ser
humano que jd somos, e o que passamos a ser ¢ algo diferente ao realizar
essa busca. O que muda no ser humano quando faz filosofia? Nao ¢ a cor
da pele, ou a habilidade de tocar um instrumento com as maos, ou capaci-
dade de projetar uma casa, sao suas dividas que passam a ser constitutivas
e isso lhe forma o cardter. Quando colocamos em questao o mundo, quan-
do percebemos nossa ignorincia sobre ele, mudamos nés mesmo e o modo
como vemos o mundo. Quando nos colocamos em questao e percebemos
nossa ignorancia sobre nés mesmos, mudamos nds mesmos e nossa com-
preensao sobre nds mesmos.

Ver a filosofia sob o prisma do movimento é percebé-la como ato,
(evidentemente de seres humanos) mas nio ato daquilo que jd conhece-
mos. E vé-la como uma busca que leva tempo e demanda esforgo, come-
cando por onde é mais cognoscivel, procedendo por anilises das partes de
totalidades mais simples as mais complexas. Neste percurso onde afinal
nao seremos mais aquilo que éramos antes, mas resultado dessa busca e das
escolhas que fizermos ao longo dela. A filosofia ¢ um modo, talvez o mais
préprio, do ser humano buscar a humanidade e realizd-la plenamente. Ato
do ente em poténcia que se sabe em poténcia e realiza sua poténcia mais
propria. Dessa forma, buscando conhecer a si mesmo o homem realizaria
a sua propria natureza.

Filosofia seria, entdo, o ato do ser humano nao enquanto ele se
sabe ser esse ou aquele ser humano, mas que acontece quando colocamos
em jogo o ser humano que se é, justamente ao colocar-se a si mesmo em
questdo, assumindo-se ignorante. Para pensar a filosofla em movimento,
nio basta pensar na ignorincia como motor, ela deve ser movente e agir
em mim mesmo, assim como nao basta eu julgar que é no ser humano que
a mudangca acontece, é preciso que eu mesmo seja movido pela ignorancia
a buscar aquilo que é mais fundamental. Nesta perspectiva, comparando
com o construtor, a obra do fildsofo nio seria a sua sabedoria, ou os livros
reconhecidos e relidos por séculos. Se o ser humano é um vir-a-ser em vir
a ser, a obra de quem se coloca em questao o que é ser humano, nao pode
ser outra do que vir a ser homem, nio qualquer ser humano, mas aquele
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que se percebe em vir a ser e é responsdvel por isso que se é. Buscando co-
nhecer-se 0 homem torna-se homem.

7. CONCLUSAO

Neste capitulo pretendemos dialogar com a Fisica de Aristételes,
mais particularmente com o primeiro livro, procurando saber o que ela
poderia dizer sobre o ensino de filosofia e como realizd-lo. E de fato nio
s30 poucas as sugestoes que esta obra faz aos professores de filosofia. Para
concluir esse trabalho, vamos reunir as principais sugestoes que pudemos
ouvir e apontar algumas questoes que tais sugestoes trazem.

A filosofia pode ser compreendida em analogia ao ente natural,
pois do mesmo modo que ele, a filosofia é segundo um impulso interno
cujo movimento atende as exigéncias de constitui¢io do ser ele mesmo.
Se eu aceito que existe uma relacio entre ensino de filosofia e natureza,
entre outras coisas, eu aceito que ensino de filosofia ocorre por meio de
um processo direcionado para um fim. E esse fim ndo pode ser outro do
que a liberdade para questionar-se sobre os fundamentos primeiros bem
como a “autoconstrugao” consciente e ciente de alguns dos processos que
permitem tal vir-a-ser.

Tais ideias trazem para mim outro problema. No CEFET/R]
unidade Maracana, nés organizamos o nosso curriculo de forma temdtica e
histérica, ao trabalharmos com os temas que julgamos os mais fundamen-
tais, o fazemos, na medida do possivel, de um perspectiva histérica, pois
elencando os principais autores, textos e comentdrios conforme a progres-
sao da histéria da filosofia. Em consonincia com o curriculo avaliamos os
estudantes pelo modo como entendem e se apropriam dos temas, autores e
comentdrios, através de diversas atividades, que variam desde um trabalho
individual escrito a confecgao coletiva de mdscaras de gesso. Dessa forma
supomos que ensinar filosofia ¢ ensinar a lidar e saber sobre determinados
temas e conhecer as principais respostas e as principais questoes que dire-
cionam esse tema.
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Todavia, se filosofia deve envolver o ser humano que a realiza
relacionando-o com o seu modo de ser e de vir-a-ser, é igualmente preciso
avaliar o nosso curriculo como um todo e repensé-lo, caso necessirio. Pode
ser que da forma como ensinamos, acabemos logrando sucesso também
neste ponto que nao tinhamos previamente determinado como objetivo,
mas deixar ao acaso algo tao importante, nao parece conveniente.

Talvez tenhamos, ou pelo menos, eu tenho que pensar em como
organizar o curriculo (temas, autores, estratégias) de modo que ao final do
Ensino Médio o estudante possa também repensar a si mesmo e agir mais
propriamente. E ao fazé-lo considerar como sugestio os cinco procedi-
mentos apontados anteriormente. Comegar de onde é mais préximo do
estudante. Avancar por processos que permitam ver aquilo que inicialmen-
te ¢ desconhecido pelo estudante, mas ¢ claro para o professor, partindo
primeiro daquilo que é misturado analisando as partes dele, comegando
por totalidades que possuam menos partes e pelas sensagoes.

Dessa forma alargamos em muito as perguntas que tinhamos
anteriormente. Para o estudante passar a questionar-se e a conhecer a si
mesmo ¢ interessante questionar-se sobre os entes do mundo? Sobre o co-
nhecimento? Sobre a légica? Ou apenas questionamentos éticos e politicos
sao importantes para isso? Ou serdo os psicolégicos?

Se o objetivo do curriculo nio ¢ a revisao histérica da filosofia
no Ensino Médio, devo preocupar-me em apresentar quantos autores,
quantas temdticas? Devo comegar por quais deles? Quais dos temas e dos
autores sao mais simples, isto é, possuem menos partes? E quais sao mais
complexos? Qual desses temas e autores sao mais proximos aos estudantes?
Qual ordenagio pode levar-me a lograr mais sucesso? Quais recursos a
sensagao posso utilizar? Como avaliar o sucesso dessa empreitada ao final e
parcialmente nos seus diversos momentos?

A partir das nogdes de natureza, vir-a-ser e movimento, como
desenvolvidas na Fisica, tentamos pensar em principios de realizacio, pro-
cedimentos, para o ensino de filosofia. Entretanto, essa tentativa estd longe
de ser encerrada e jd nos levou a outros questionamentos ¢ problemas se-
veros, pois assumindo tais principios a minha prdtica enquanto professor
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de filosofia precisard ser revista e repensada, e provavelmente, ao final desse
processo, novas questoes irdo surgir...
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Ericuro:
CONTEUDO E PROPEDEUTICA NO
ENSINO DE FILOSOFIA

José Benedito de Almeida Janior®”

1. INTRODUCAO

Até abrir sua famosa escola — o Jardim — nos arredores de Atenas,
Epicuro (Samos, 341a.C. - Atenas, 270a.C.) enfrentou muitas dificulda-
des, estas, porém, lhe proporcionaram ocasides para o exercicio pratico de
sua filosofia. Ao contririo do que pensam alguns filésofos, sua obra nio
se limitou a interpretar, mas efetivamente transformar o mundo. Todos
os infortinios foram superados pela ataraxia — a imperturbabilidade da

¥ Doutor em Filosofia pela Universidade de Sao Paulo (USP) e pds-doutor, também em Filosofia, pela Faculdade
Jesuita de Belo Horizonte (FAJE). E professor do Instituto e do Programa de Pés-Graduagio em Filosofia da
Universidade Federal de Uberlandia (UFU) e colaborador do PROF-FILO da Universidade Estadual de Montes
Claros (UNIMONTES). Suas pesquisas atuais versam sobre Filosofia da Religido, Ensino de Filosofia e temas
de Filosofia, como a Felicidade, a Arte e a Mitologia.
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alma — desde as dificuldades de uma vida na pobreza, a oposi¢iao de platd-
nicos e aristotélicos em lhe deixar abrir sua escola e, também, os indmeros
detratores que insistentemente difamavam sua teoria e sua pessoa. Assim
como, também, nos momentos de éxito, nio se deixou levar por um éxtase
desmedido. A ataraxia, eixo de todo o seu pensamento, nio ficou limitada
a ser, somente, um conceito tedrico, mas era efetivamente um principio

de vida.

A formacio filoséfica de Epicuro ¢ bem conhecida, principalmen-
te pela obra de Didgenes Laertius: Vidas e doutrinas dos fildsofos ilustres, en-
tao nao é necessario entrar em detalhes desses acontecimentos. Contudo, é
interessante, para este trabalho, lembrarmos que seu inicio de estudos filo-
s6ficos deu-se num ambiente platdnico que, desde o inicio, ndo lhe parecia
adequado. Mais tarde, ingressa na escola de Nausifanes, filésofo da escola
atomista de Demdcrito que lhe causard grande influéncia, assim como a
escola dos céticos, especialmente de Pirro, do qual absorverd a argumen-
tagao criteriosa e o hedonismo. Chama-nos a atengio o fato de que, desde
cedo, Epicuro nio se limitou a ser um académico, no sentido de alguém
que leciona a partir da escola de um mestre, mas de cultivar uma filosofia
autdnoma que resultard na fundagao de sua prépria escola.

O primeiro infortinio pelo qual passou foi na ocasido de seu
retorno do servico militar, quando tinha dezenove anos. Seu pai, Néocles,
foi expulso da cidade natal, juntamente com outros cidadaos de Samos, e
conseguiram abrigo em outra cidade onde viveu numa situacio de pobre-
za. Conforme Ullmann, este periodo se estendeu por doze anos, entre 322

e310a.C.:

Além do exilio, teve aamarga aprendizagem da pobreza. Porém, o tempo
que passou em Colofon foi-lhe 1til para a formagao do espirito e para
temperar seu cardter. Néo lhe foi possivel frequentar escola de renome
filoséfico, por nio ter tido condi¢des. Era pobre. Nada lhe restou senao
viver a s6s e aguerrir-se para os embates da vida. O periodo de reflexio

e meditacio alongou-se por doze anos. (ULLMANN, 1996, p. 14).

Mais do que reflexdes, este momento proporcionou exercicios
que Epicuro ird incorporar no seu campo doutrindrio. Por volta de trinta
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anos de idade, enfrenta a segunda grande adversidade de sua vida que lhe
pOs a prova a pratica da ataraxia. Foi impedido de abrir sua prépria escola
na cidade de Mitilene por causa da influéncia de um Liceu que ali havia.
Nesta cidade, conheceu Hemarco, que se tornou seu discipulo e sucessor.
Tentou, entdo, abrir sua escola na cidade de LAmpsacos onde também foi
proibido, agora por conta da influéncia de uma Academia que se instalara
na cidade hd alguns anos. No entanto, como alguns politicos formados
nesta escola cairam em desgraca, manchando o nome da mesma, ele teve
finalmente autorizagao para abrir sua escola e imediatamente angariou um
grande nimero de discipulos. Cinco anos mais tarde, transferiu-se para
Atenas, onde comprou um terreno afastado da cidade e fundou sua escola
que ficou conhecida como o Jardim por ser um verdadeiro horto.

Um acontecimento histérico é determinante para compreender-
mos o periodo filos6fico conhecido como helenistico e, também, a esséncia
dos ensinamentos da escola do Jardim. Em 338a.C. Filipe II da Macedénia
conquistou a Grécia na batalha de Queronéia. A partir dai, temos a deca-
déncia da democracia em Atenas e outras cidades gregas, consequentemen-
te. O poder volta a ser palaciano, isto ¢, trata-se do fim de um periodo no
qual a politica era discutida na praga publica, na dgora. Foi neste espago
geogrifico da cidade que tivemos, segundo Jean-Pierre Vernant (1989),
o surgimento da democracia e da filosofia. Ora, quando a Grécia e, em
especial Atenas, volta a ser governada por um imperador a autonomia das
cidades estado ¢ eliminada e a politica ndo ¢ mais dirigida pelos cidadaos,
mas pelas decisoes palacianas.

A localizagao geogréfica ¢ a primeira diferenca entre o Jardim e
as escolas que o antecederam, isto é, o Liceu e a Academia. O objetivo
destas duas escolas — havia academias e liceus em vdrias cidades gregas — a
despeito das diferencas entre elas, era educar a juventude para que se tor-
nassem bons cidadaos e magistrados, isto é, pessoas que ocupariam mais
tarde as fungoes publicas que manteriam a liberdade das cidades estado. A
educagao filoséfica deveria formar, portanto, cidadaos. O deslocamento da
escola da dgora para o jardim ¢, portanto, consequéncia da centralizacio
do poder na Macedénia.
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A segunda mudanca se d4 na Erica, isto é, no fundamento do
ensino de filosofia: ao invés de priorizar a formagao do cidadio, forma-se
a pessoa. A ética torna-se mais individual e menos publica. Nao se trata,
evidentemente, de uma ética individualista, mas também nio se submete
a felicidade individual a coletiva espelhada na felicidade comum. Desta
forma, ao invés de se localizar na 4rea urbana das cidades, o Jardim se lo-
caliza na sua drea rural, afastada dos burburinhos e interesses comuns que
conflufam em suas dgoras.

A obra de Epicuro incorpora seu momento histérico, suas in-
fluéncias intelectuais — o atomismo e a légica — e, principalmente, sua
percep¢ao de que era preciso elaborar uma filosofia e um ensino diferen-
tes para a época em que vivia, dai a importincia e a originalidade do seu
principio hedonista. Talvez a confluéncia de principios materialistas e o do
prazer levassem muitos a supor que no Jardim houvesse constantes festas
e orgias, pois segundo Ullmann, ele admitia todas as pessoas que se inte-
ressassem por filosofia, nao somente os jovens ricos, mas também pessoas
de todas as idades, homens e mulheres, inclusive as héteras, isto é, as pros-
titutas. A sua ética, materialista e hedonista, porém, era bastante severa e
rigorosa, como veremos adiante. Sua principal tese era a de que, fruir dos
prazeres sensuais poderia causar uma sensagao de felicidade imediata, mas
a0 longo do tempo, causaria muito mais sofrimento do que prazer. Assim,
é por ignorancia da verdadeira natureza do mundo e do ser humano que as
pessoas optavam pelo caminho errado. Facamos, a seguir, um breve relato
do seu atomismo e da ldgica, pois sao os fundamento da ética.

2. A FISICA E A LOGICA

A fisica, o conhecimento da natureza humana e do mundo, ¢ a
16gica, o dominio do significado das palavras e da ordem do discurso, cons-
tituem campos tedricos independentes; porém, na filosofia de Epicuro, sio
os fundamentos para o ensino e a préitica da ética, pois oferecem conheci-
mentos mais seguros sobre a natureza do que as religioes e cultura comum.
As religides, do modo como sio concebidas, ensinam absurdos sobre os
seres humanos e sobre a vida, levando as pessoas a adotarem superstigoes
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como se fossem conhecimentos certos e seguros; do mesmo modo, a cultu-
ra também ensina valores morais que niao conduzem as pessoas para a au-
tonomia, pois para os contemporineos de Epicuro, as riquezas, o poder ou
o status social, a frui¢ao constante de prazeres sensuais, eram sindnimos de
felicidade. Desta forma, as pessoas iludidas por estes falsos conhecimentos
acabavam encontrando mais sofrimento do que felicidade, pois, se tinham
algum momento de tranquilidade da alma, eram poucos, logo se viam
atormentadas novamente por ilusdes. Para desfazer estes equivocos, era
preciso conhecer acuradamente a natureza do mundo e a do ser humano.

Epicuro herda as concepgdes atomisticas de Leucipo (nio hd
datas precisas, sabe-se que nasceu em meados do século V e faleceu por
volta de 370 a.C.) e Demdcrito (460 - 370 a.C.), porém, nio se limita
a reproduzi-las, havendo diferengas significativas entre suas concepgoes.
Para conhecermos mais a fundo sua fisica, é interessante a leitura da
obra de Lucrécio (99 - 55 a.C.), cuja principal obra é De rerum natura.
Segundo Ullmann:

Tudo, sem excecdo, é constituido de dtomos. Eles ndo sio atingiveis
pelOS SentidOS. EStCS apenas nos representam oS COrPOS € Sseéu
movimento. Para haver movimento, ¢ necessirio que haja vicuo ou
vazio. A permeabilidade dos corpos ao frio, ao calor, 2 umidade e aos
sons faz concluir a existéncia de particulas minimas — os 4&tomos. Nem
os 4tomos nem o vdcuo sio apreendidos, diretamente, pelos sentidos.

Atinge-se a sua existéncia, através da indugio, isto é, passando do

conhecido para o conhecido. (1996, p. 54).

Todas as mudangas no mundo sao explicadas a partir da aglo-
meragao e desagregacio dos dtomos. Tudo é matéria, vicuo e movimento.
Com tal concepgao, Epicuro aborda um dos temas mais caros da histéria
da filosofia que ¢ a alma. H4 basicamente duas correntes anteriores a ele: a
dos filésofos como Platio e Pitdgoras que defendem a ideia de uma alma
imortal, que sobrevive & morte do corpo, e uma corrente materialista que
concebe a alma como um corpo mais sutil, mas, mesmo assim, material.
Epicuro filia-se ao segundo grupo que considera a alma como matéria e,
portanto, composta de dtomos. Nao h4, para ele, qualquer principio iden-
titdrio que tenha se formado na alma antes do nascimento e que sobrevi-
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verd a morte, desta forma, descarta as teorias de transmigragao das almas e
a ideia socratico-platdnica de que a alma, se for desenvolvida ao longo da
vida, permanecerd nos Campos Eliseos, do Hades ou qualquer lugar assim.

Esta concepgao de mundo ¢ importante para livrar as pessoas das
superstigoes ensinadas pelas religioes, que as levam a ter medo da morte e,
mais precisamente, do pés-morte. Assim, os mitos e ritos das religiées po-
pulares, bem como das religides mistéricas como Eléusis, ensinavam, por
exemplo, que era preciso colocar moedas nos olhos dos falecidos para que
pudessem pagar o barqueiro Caronte, a fim de atravessarem o Styx. Estas
supersti¢des geram medo e este torna as pessoas vulnerdveis a uma série de
erros durante a vida, desperdicando-a atrds de fruir o maximo possivel dos
prazeres ou, no extremo oposto, a evitd-los a0 mdximo desperdicando, do
mesmo modo, a oportunidade de simplesmente viver.

No que se refere a légica a ideia é a mesma: por meio dos ra-
ciocinios adequados ¢ fécil livrar as pessoas das falsas concepgdes sobre o
mundo que as levam, por ignorincia e medo, a desperdicarem seus anos
de vida. Destacaremos como principal exemplo da l6gica de Epicuro, seu
conhecido paradoxo:

Deus, ou quer impedir os males e nio pode, ou pode e nio quer, ou
nao quer nem pode, ou quer ¢ pode. SC quer e nao pode, é impotente;
o que ¢ impossivel em Deus. Se pode e ndo quer, é invejoso; o que do
mesmo modo, é contrdrio a Deus. Se nem quer nem pode, é invejoso
e impotente; portanto, nem sequer é Deus. Se pode e quer, o que é a

tnica coisa compativel com Deus, donde provém entdo a existéncia
dos males? Por que razdo nio os impede? (1980, p. 20).

Este argumento nao tem por objetivo fundamentar o ateismo,
pois Epicuro nao pode ser considerado ateu, mas demonstrar que a exis-
téncia dos males, assim como também do bem, nio podem ser atribuidas
direta ou indiretamente a Deus ou aos deuses. Dessa forma, para conhe-
cermos a felicidade, podemos e devemos afastar quaisquer ideias ou sen-
timentos religiosos que nio sao necessdrios para a escolha pela felicidade.

Aqui, gostarfamos de fazer uma breve digressao a fim de, muito
respeitosamente, discordar da proposicio de Ullmann. Em duas ocasides
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de seu livro, o autor afirma que Epicuro nao se importava com a teoria,
chegando mesmo a nutrir certo desprezo por ela, pois sua maior preocupa-
A0 era mesmo com a pratica.
Epicuro sempre foi avesso a teorias. Sua intencdo era resolver problemas
na ordem prética. [...] A meta da vida de Epicuro, era ele mesmo ser
feliz e tornar felizes os seus seguidores. Por isso, nio lhe interessavam
estudos profundos sobre os fendmenos da natureza, literatura,

geometria e coisas tais. Em que contribuiriam para a felicidade do

homem? (ULLMANN, 1996, p. 43-54).

Segundo Didgenes Laertius (1988, p. 289), Epicuro escreveu
mais de trezentas obras, o que é uma evidéncia, a nosso ver, da sua preocu-
pagdo com a teoria, porém, sem divida, o estudo da fisica e da légica nio
se esgotavam como objetivos em si, mas como suportes para a finalidade
tltima que era o conhecimento e a prética da ética hedonista no mundo.

A nossa questdo, portanto, ¢ com o sentido da expressao prética.
A filosofia de Epicuro tinha sélidos fundamentos teéricos, cuja maioria,
infelizmente, nao chegou até nds, mas sem duvida, seu objetivo era pro-
porcionar uma transformacio efetiva dos seus discipulos e, com a expansio
de suas escolas para outras cidades, uma transforma¢io humana. A Acade-
mia e o Liceu tinham grande preocupagio com a teoria, mas também com
a prdtica, pois seu objetivo ndo era somente ensinar uma certa tradicao de
contetdos filoséficos, mas efetivamente, formar as elites governantes das
cidades nas quais se instalassem. Platao, Aristételes e Epicuro, transforma-
ram o mundo no qual viveram, suas obras ndo eram meras teorias.

A filosofia do Jardim nos legou reflexdes que até hoje nos sao de
grande valor, nio somente para histéria da filosofia, mas para o ensino de
filosofia e para a sociedade em geral. A psicologia de Epicuro foi tao bem
concebida que, penetrando nas mais profundas caracteristicas humanas,
ultrapassou as diferencas de culturas e sociedades.

Nosso objetivo, agora, ¢ refletir sobre as possiveis contribuigées
para o ensino de filosofia hoje a partir do legado de Epicuro. Acredita-
mos que seu materialismo ético contribui de trés formas para o ensino
de filosofia. A primeira é o exercicio légico de compreender a cadeia
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conceitual por ele arquitetada em torno do tema do hedonismo como
conceito central do seu pensamento. A segunda forma ¢ a luta contra a
intolerAncia religiosa, pois, a nosso ver, apesar de sua obra ter sido produ-
zida no século IV a.C. boa parte de suas reflexes podem contribuir para
questdes do nosso tempo, como a de defender uma ética que conduz ao
convivio pacifico e colaborativo entre as pessoas, sem recorrer a dogmas
religiosos, pois diante da diversidade de religiées nenhuma delas pode — e
nem deveria — ter o privilégio de fundamentar a ética que envolve toda
a sociedade. A terceira forma é proporcionar aos estudantes de filosofia
a ocasiao de conhecerem uma teoria ética que discorda da ideia de que a
felicidade seria o resultado da quantidade de riqueza, de frui¢ao de pra-
zeres e do status social que se desfruta.

3. A FELICIDADE COMO EIXO PARA O ENSINO DE FILOSOFIA

Uma excelente defini¢io da mudanga de eixo da ética platdnica e
aristotélica para a epicurista se encontra nas palavras de Ullman:

O epicurismo ¢ uma filosofia da busca de si mesmo, na interioridade,

na experiéncia mais intima do ser, como principio do filosofar. Em

vez de se preocuparem com o mundo transcendente (em oposi¢io ao

imanente), os epicureus localizaram a esfera de seus interesses na vida

interior. (1996, p. 45).

Ora, 0 que o pensamento de um filésofo grego que viveu no sécu-
lo IV a.C. pode dialogar com a realidade que vivemos hoje? Uma sociedade
capitalista, pautada pelo consumo e o status social, parece tao diferente
das cidades de Samos, onde nasceu Epicuro, e Atenas, onde ele viveu até o
final dos seus dias. Pois bem, acreditamos que os contetdos a seguir podem
contribuir tanto para com os alunos de graduagio, quanto para com os de
Ensino Médio. Estudar, compreender e refletir sobre sua filosofia pode tra-
zer ganhos epistemoldgicos ao acompanharmos a 16gica de sua argumenta-
¢ao em torno de conceitos como ataraxia, aponia, hedonismo, felicidade e
outros. Também h4 um ganho ético, porque apesar das diferengas de cul-
tura e dos séculos que nos separam, o pensamento de Epicuro oferece um
excelente paradigma para refletirmos sobre a sociedade capitalista que nos
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impulsiona para uma desenfreada corrida para o status social, representado
pelo poder; pela capacidade de consumo; pela imposi¢ao de uma constante
e imediata frui¢ao dos prazeres.

4. O QUE PERTURBA A ALMA?

Este é o tema central da ética de Epicuro, para ele, o medo da
dor e da morte sdo os principais fatores que fazem as pessoas ficarem per-
turbadas. Além destes, hd também as ilusdes de aparéncia que consideram
a fruicdo constante dos prazeres como um modo de ter uma vida feliz e o
desejo de riquezas. Epicuro considera que estes medos e estes desejos sao
resultado do nio conhecimento da natureza e da natureza humana. Se
as pessoas conhecessem como as coisas de fato sdo, saberiam evitar estas
armadilhas da ignorincia e poderiam viver tranquilamente, de modo a
nao se perturbar com os acontecimentos, pois hd momentos bons e maus
momentos na vida. Neste trabalho, infelizmente, nio poderemos estudar
a questao do medo da dor e da morte, mas trabalharemos com afinco na
ilusao dos prazeres.

A ataraxia é deixar o espirito imperturbdvel diante dos temores
ou das variacoes das circunstincias. A sabedoria e o conhecimento da
natureza do mundo e da natureza humana nos proporciona o dominio
das paixdes, evitando, pois o sofrimento. A ataraxia é o resultado de
conhecimento, nao se restringindo, porém, a ser s6 uma teoria, e sim
uma pratica de vida. Dai muitos pensarem que Epicuro nio se importava
com teorias; na verdade se importa, sé6 nio esgota sua filosofia no
conhecimento tedrico.

Epicuro sintetiza em quatro tépicos os remédios para o sofrimen-
to da alma, o tezrapharmacon. Os quatro remédios que levam a indepen-
déncia, portanto a vida feliz, sdo: ndo temer os deuses; nao temer a morte;
o mal dura pouco e ¢é ficil suportd-lo; o prazer é acessivel a todos. Vamos
analisi-los brevemente nos préximos pardgrafos.
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4.1. NAO SE DEVE TEMER OS DEUSES

Uma das causas do sofrimento dos homens é o temor dos deuses
e 0 que os aguarda na vida pds morte, seja o castigo para os maus, seja as
benesses para os bons. Epicuro acredita que os deuses existam, mas a ima-
gem que as pessoas fazem deles estd errada: sendo perfeitos e imortais, nao
se deixam afetar por oragoes e preces, na verdade, nio se importam com
o que os homens fazem. Assim, hd apenas supersticoes intteis sobre os
deuses e os rituais que os comoveriam com 0s dramase tragédias humanas,
totalmente dispensdveis para uma vida tranquila. Tal concepgio foi sinteti-
zada no seu conhecido paradoxo que vimos algumas pdginas atrés.

4.2, NAO SE DEVE TEMER A MORTE

Um dos motivos de se temer a morte ¢ o medo de que algo ter-
rivel possa aguardar os homens na outra vida. Nao hd nada a temer, pois a
morte significa o fim de todos os sofrimentos. Por outro lado, também te-
me-se que a alma nao se perpetue para além da vida na terra, o que equivale
a0 desaparecimento total. Ora, se nao haverd nada, o que temer? O sdbio
nao desdenha a vida, nem teme nao viver: “viver nao é um fardo, nao-viver

nao é um mal” (EPICURO, 2002, p. 31).

Lembremos que, para Epicuro, a vida humana é totalmente fisi-
ca, tanto o corpo quanto a alma sao compostos de dtomos aglomerados de
tal modo a formar um ser, mas depois da morte tudo se dispersa, entio,
o medo de que haja castigos para os maus ou que, gracas a transmigracio
das almas, voltar no corpo de um animal qualquer é um medo infundado
para o filésofo de Samos. A morte nio ¢ um mal e isto nos leva ao terceiro
remédio.

4.3. O MAL DURA POUCO E E FACILMENTE SUPORTAVEL

Pode-se dizer que este remédio é a uniao da aponia e da ataraxia.
Em resumo, também se pode afirmar: “tudo passa’, “ndo hd mal que sem-
pre dure”. Ora, assim como a sorte nao nos felicitou hoje, pode felicitar
amanha; o azar de hoje pode nao estar presente amanha.
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A aponia é a auséncia de dor fisica: quando estamos em boas
condigoes fisicas sentimo-nos felizes por nao sentirmos incomodo. Além
disso, as dores fisicas podem ser suportadas facilmente quando se lembra
de outros prazeres ou quando se sabe que ela levard a morte, que ¢ o fim de
todos os sofrimentos.

4.4, O PRAZER E ACESSIVEL A TODOS

O mais importante dos remédios ¢ a certeza de que o prazer é
acessivel, que ele nao depende do status social, do poder ou ainda das ri-
quezas que as pessoas tenham a seu dispor. Ele pode ser alcangado de duas
formas: a primeira delas ¢ pela auséncia, a segunda, pela agao.

No caso das auséncias, vimos que nio sentir medo da morte e nio
ter qualquer dor fisica jd nos proporciona um grande prazer. No caso das
agoes observa-se que elas sio um caminho para a vida feliz, na medida em
que podem nos proporcionar prazer, quando, por exemplo, se prova um
alimento saboroso ou quando se estd na companhia de amigos.

Ainda em seu tempo Epicuro foi duramente caluniado por de-
tratores que insistiram em distorcer ou simplesmente nao entender o pro-
fundo significado que ele atribuiu & expressao prazer. Na obra de Didgenes
Laertius lemos um pequeno excerto do préprio Epicuro: “Nenhum prazer
¢ um mal por si mesmo, porém aquilo que produz alguns prazeres traz per-
turbagdes muitas vezes maiores que os proprios prazeres” (1988, p. 316).

esta forma, ele se afasta de teorias que consideram o prazer um perigo,
Desta forma, el fasta de teori nsideram m
pois pode provocar dependéncia e languidez da alma, pois os prazeres nio
sa0 um mal em si mesmos, mas também nio propée que se viva para os
prazeres sensuais. Na Carta sobre a Felicidade, Epicuro deixa de modo bem
claro o conceito de prazer que orienta suas reflexdes:
Quando entio dizemos que o fim Gltimo é o prazer, ndo nos referimos aos
prazeres dos intemperantes ou aos que consistem no £0z0 dos Sentidos,
como aCreditam certas pessoas que ignoram O NOSsoO pensamento,
ou nao COnCOrdam com ele, ou o interpretam erroneamente, mas ao
prazer que ¢ a auséncia de sofrimentos fisicos e de perturbagoes da

alma. Nao sdo, pois, bebidas nem banquetes continuos, nem a posse
de mulheres e rapazes, nem o sabor dos peixes ou das outras iguarias de
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uma mesa farta que tornam doce uma vida, mas um exame cuidadoso
que investigue as causas de toda escolha e de toda rejeicao e que remova
as opini6es falsas em virtude das quais uma imensa perturbacio toda

conta dos espiritos. (EPICURO, 2002, p. 43-45).

Em resumo, a vida feliz é: quando nada nos perturba a alma e
fazemos coisas agraddveis.

5. UMA ETICA MATERIALISTA E VIRTUOSA

A questdo que isto nos leva é a seguinte: ora, se 0os maus nio
devem temer castigos e os bons nao devem aspirar a recompensas, entio,
porque viver uma vida correta? Desrespeitar as leis, violar os principios
morais nao deveria ser motivo de receio, pois se nao for flagrado pelos pré-
prios concidadios, nio serd castigado na vida além. Muitos diziam que a
religiao tinha, pelo menos, a fun¢ao de, por meio do medo, fazer com que
as pessoas respeitassem a moral e a filosofia de Epicuro poderia solapar este
ultimo obsticulo aos malvados.

Tudo isto nao passa de superstigoes e grandes erros. Assim, mui-
tos pensaram da seguinte forma: se a filosofia de Epicuro é hedonista e
considera que nio haverd castigo para os maus, nem recompensas para os
justos, entdo tudo estava permitido e sua escola era, como afirmavam seus
detratores, locais onde se vivia a licenciosidade em grandes festas e orgias.
No entanto, nio ¢ esta sua concepg¢do, de forma alguma. Ele nao adere
aos “prazeres dos intemperantes”, pois, como vimos, estes prazeres trazem
mais sofrimento do que prazer. Assim, a ética de Epicuro é muito interes-
sante por ser, a0 mesmo tempo, materialista, porém totalmente baseada
na virtude. Felizmente, houve muitos filésofos que, mesmo discordando
de Epicuro, evitaram distorcer seu pensamento, como ¢ o caso de Séneca:

Iy

Assim, ndo se entregam 2 sensualidade levados por Epicuro, mas,
apegados ao vicio, escondem na filosofia a prdpria corrupgio,
langando-se para onde o prazer ¢ elogiado. Também nio levam em
considera¢ao o quanto era moderado o prazer segundo Epicuro, mas
apegam-se apenas ao nome dele, esperando encontrar justificativa e
apoio para uma vida devassa e corrupta. [...] Eu préprio sou de opiniao
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(afirmo isso apesar do que dizem nossos partiddrios) que os preceitos
de Epicuro sdo nobres e corretos e, se analisados sob uma perspectiva
mais acurada, até severos. (2012, p. 23).

Uma das vantagens do pensamento de Epicuro para os dias de
hoje ¢, justamente, o fato dele nao recorrer aos dogmas religiosos para jus-
tificar a ética. Em primeiro lugar, porque, pelo fato de as pessoas seguirem
uma religido nio significa que sejam eticamente mais corretas do que as
que seguem outras religides ou ainda, que os ateus. H4 uma clara dissocia-
¢ao entre religido e ética. Seu argumento para que as pessoas se comportem
de modo eticamente correto é o da autonomia ou autodominio, pois o que
leva uma pessoa a entregar-se aos prazeres dos intemperantes, roubar di-
nheiro publico ou mentir? Sao os desejos e, em tGltima instancia, agir deste
modo nao traz prazer perene, mas intranquilidade da alma, pois aquele que
vive para saciar seus desejos torna-se escravo deles. Esta ¢ a postura que ele
denomina sabedoria.

Os homens, na vida comum, nao conseguem atingir este estado
de imperturbabilidade da alma, pois receiam a dor fisica e os acontecimen-
tos futuros. Por falta de sabedoria, procuram a felicidade e encontram,
somente, mais sofrimento. Na Carta sobre a felicidade lemos:

Embora o prazer seja nosso bem primeiro e inato, nem por isso
escolhemos qualquer prazer: hd ocasides em que evitamos muitos
prazeres, quando deles nos advém efeitos o mais das vezes desagraddveis;
ao passo que consideramos muitos sofrimentos preferiveis aos prazeres;
se um prazer maior advier depois de suportarmos essas dores por muito
tempo. [...] convém, portanto, avaliar todos os prazeres ¢ sofrimentos
de acordo com o critério de beneficios e danos. H4 ocasides em que

utilizamos um bem como se fosse um mal e, ao contrdrio, um mal

como se fosse um bem. (EPICURO, 2002, p. 39).

Assim, o filésofo deverd adotar os quatro elementos fundamen-
tais para a vida feliz: a prudéncia, o cédlculo, o autodominio e a justica.

A prudéncia ¢ uma virtude superior a prépria filosofia, porque é
ela quem permite discernir os verdadeiros prazeres, portanto, o papel da
filosofia é conduzir as pessoas a virtude, por isso ela lhe é superior. No ini-
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cio da Carta sobre a felicidade, Epicuro exorta seu amigo que continue a se
dedicar a filosofia, pois ninguém ¢ jovem ou velho demais para alcangar a
sadde do espirito que é, em Gltima instAncia, a virtude. Para tanto, Epicuro
traca uma complexa teoria da natureza dos desejos que também foi motivo
de mds interpretagoes por parte de seus criticos. Segundo ele, hd dois tipos
de desejos: os naturais e os intteis. Os desejos naturais se dividem em dois
grupos: os necessrios e os apenas naturais. Os desejos naturais e necessd-
rios devem ser atendidos para que possamos viver sem dor e com os praze-
res deles decorrentes, por exemplo, beber dgua quando se tem sede, causa
prazer; assim como alimentar-se quando se tem fome e repousar quando se
estd cansado. Os desejos naturais e nao necessirios quase nao sao denomi-
nados pelo filésofo, mas, referem-se, principalmente, a sexualidade. Para
ele, o desejo pelo sexo ¢ natural, mas nio ¢ necessdrio, sendo que alguém
pode levar uma vida celibatdria tranquilamente.

Os desejos intteis sao aqueles decorrentes dos valores que a so-
ciedade nos imp6e como naturais, quando na verdade, sio criados pela
cultura. Basicamente, sao aqueles descritos em uma citagio acima, na qual
o filésofos diz que o desejo constante pela posse de alimentos saborosos
ou de riquezas nio proporcionam verdadeiramente o prazer, pois geram,
ao final das contas, dependéncia e grandes sofrimentos quando nao se estd
fruindo destes prazeres. E como um vicio que, no inicio causa prazer, mas
depois, grandes sofrimentos, porque os desejos nunca se satisfazem e, na
auséncia daquilo em que se estd viciado, hd muito sofrimento.

O célculo é necessirio porque o sdbio deve ponderar sobre o que
¢ ou ndo vantajoso. Por vezes, ¢ melhor suportar um pequeno mal por um
bem maior: como vimos, hd ocasides em que usamos um bem como se
fosse um mal, e em outras ocasioes, utiliza-se o mal como se fosse um bem.

O autodominio: evitar o supérfluo no que se refere aos bens ma-
teriais, cultura sofisticada, alimentos, pois assim os homens serao livres,
porque nio dependerio daquilo que ¢é valorizado pela opinido comum.
Assim, saber suportar 0s momentos dificeis — como o préprio Epicuro co-
nheceu em sua pobreza e também quando proibiram, mais de uma vez, de
abrir sua escola — é garantir que nao se deixard levar pelos acontecimentos

82 |



Ensino de — qual? — Filosofia: ensaios a contrapelo

nem pelas paixdes que estes despertam, seja a mdgoa ou a ira nos momen-
tos ruins, seja o éxtase desmedido nos bons.

A justica: praticar o bem é mais vantajoso do que ser agraciado,
quem ¢ justo pratica sempre o bem, possui a alma sempre imperturbdvel.
Aqui aparece mais uns dos paradoxos da filosofia. Quando se diz que ¢é
melhor sofrer a injustica do que pratici-la, em geral, causa certo espanto
entre aqueles que estdo iniciando seus estudos. Se o injusto se beneficiou
do seu ato e os justos foram prejudicados, em que condigoes isto é prefe-
rivel para os justos? A resposta de Epicuro ¢ simples: quem pratica o mal
o faz porque tem a alma perturbada; por outro lado, quem o sofre estd no
poder de decidir se isto o abalard ou nao, isto é, pelo autodominio saber
suportar os revezes.

6. CONCLUSAO

Concordamos com Ullmann quando ele afirma: “Logramos,
pois, dizer que, em nosso mundo conturbado, ansioso, mais desejoso de
ter do que de ser, as licoes do filho de Samos representam uma mensagem
altamente positiva” (1996, p. 109). De fato, vale muito a pena explorar
seus contetidos nas aulas de filosofia, especialmente nos primeiros anos do
ensino superior e no ensino médio, por dois motivos.

Quanto ao contetdo ético chama a atengao trés fatores. O primeiro
¢ o fato de que Epicuro nio nega a fruigao dos prazeres, mas analisando
detidamente a natureza humana, considera que se deve ter prudéncia e
distinguir a natureza dos desejos, se sio naturais ou impostos por valores
sociais e, pelo autodominio, saber o que fazer ou nao fazer. O segundo é o
fato de que elabora uma ética materialista que, mesmo aceitando a existéncia
de religides, nao dependerd dos dogmas para justificar seus fundamentos.
Num ambiente de ampla liberdade religiosa faz-se necessdrio nao decidir
por nenhuma como principal para nao se gerar o fendmeno da intolerincia
civil. Por fim, sua ética também contribui para com a ideia de que praticar
injusticas — inclusive desrespeitar a lei — ndo trard nenhum castigo futuro
na vida além-timulo, nem por alguma lei metafisica pagar-se-d o mal feito
com sofrimento, mas observa que aqueles que agem de modo injusto o
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fazem por ter a alma perturbada e esta é uma evidéncia de que sofrem.
Para acabar com essa perturbagao ¢ preciso estudar filosofia, conhecer a
natureza dos desejos e o efeito dos prazeres para ter dominio de si. O que
nao dispensa, evidentemente, o cumprimento das leis.

Quanto ao conteddo légico, sua contribui¢ao vem, como vimos,
pelo extremo rigor com o qual define seus conceitos e os encadeia logica-
mente. Quando os alunos estudam sua obra participam de um exercicio
rigoroso e sutil de pensamento filoséfico que, sem duvida, proporciona
uma experiéncia transformadora. Podemos, sem duvida, discordar deste
autor, mas estudd-lo e compreender seus argumentos é um exercicio impar
para os que estdo iniciando seus estudos filos6ficos.
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SANTO AGOSTINHO:
O DIALOGO FILOSOFICO NO ENSINO
DE FILOSOFIA

José Benedito de Almeida Janior®®

1. INTRODUCAO

A obra de Santo Agostinho nio tem por objetivo principal fa-
zer uma reviso erudita da histéria da filosofia, isto ¢, de apresentar os
conceitos e obras dos fildsofos com o auxilio da tradicao dos estudiosos
e, mesmo quando ele o faz, seu objetivo ultimo ¢é oferecer respostas as
questdes mais candentes de sua época. Algumas destas questoes, infeliz-
mente, se parecem muito com as que temos nos dias de hoje. Agostinho

% Doutor em Filosofia pela Universidade de Sao Paulo (USP) e pds-doutor, também em Filosofia, pela Faculdade
Jesuita de Belo Horizonte (FAJE). E professor do Instituto e do Programa de Pés-Graduagio em Filosofia da
Universidade Federal de Uberlandia (UFU) e colaborador do PROF-FILO da Universidade Estadual de Montes
Claros (UNIMONTES). Suas pesquisas atuais versam sobre Filosofia da Religido, Ensino de Filosofia e temas
de Filosofia, como a Felicidade, a Arte e a Mitologia.
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vé-se na situagao de justificar a importincia da filosofia em rela¢io ao am-
biente cristao com o qual convive. Portanto, ele se empenha ao méximo
em demonstrar aos seus contemporaneos cristaos que a filosofia, longe
de ser prejudicial, era uma importante ferramenta para a sociedade de
seu tempo. Além desta defesa da filosofia, encontramos na sua obra uma
propedéutica do ensino de filosofia: o didlogo filos6fico. Suas potenciali-
dades podem ser constatadas ainda nos dias de hoje, para tanto recorre-
mos, brevemente, as teorias de Piaget e Vygotsky, demonstrando que o
didlogo pode ser um meio de fundamental importincia para um processo
de aprendizado dinimico. Por fim, concluimos que este método nio se
opde ao ensino baseado na exposi¢io de um conteido a ser estudado,
compreendido e, de certa forma, memorizado pelos alunos; ao contrdrio
disso, consideramos que estes dois métodos devem ser parte do repertério
metodoldgico da docéncia em filosofia, sendo que, neste trabalho, apre-
sentamos as vantagens do didlogo filoséfico.

2. A DEFESA DA FILOSOFIA

No ambiente da patristica latina havia uma forte tendéncia de cri-
tica a filosofia, principalmente por seu vinculo com os valores e contetdos
das religioes pagas nas quais fora forjada. Neste sentido, a obra de Quinto
Tertuliano é exemplar conforme pode constatar-se em suas palavras:

Em seu conjunto, que semelhanca pode-se perceber entre o fildsofo
e o cristdo, entre o discipulo da Grécia e o candidato ao céu, entre o
traficante de fama terrena e aquele que faz questdo de vida, entre o
vendedor de palavras e o realizador de obras, entre quem constréi sobre
a rocha e quem destréi, entre quem altera e quem tutela a verdade,

entre o ladrio e o custddio da verdade. (QUINTO TERTULIANO
apud REALE; ANTISERI, 1990, p. 425).

A filosofia era considerada perigosa nao somente pelo seu contet-
do, mas também por seu principio de colocar em dtvida todo e qualquer
dogma, isto é, submeté-lo ao crivo da razio. Com a necessidade de se
estabelecer os contetidos das verdades cristas, a possibilidade de questio-
namento, mesmo que fosse apenas retorico, era considerada perigosa. No
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entanto, havia uma necessidade de se filosofar mesmo no ambiente cristao
por dois motivos. O primeiro deles é que a fonte principal de leitura — a
Biblia — nao é um livro filoséfico e, por isso, hd necessidade de interpre-
tagdo de suas passagens, o que levou ao surgimento de diversas escolas,
muitas vezes, que se contradiziam, porém, formaram um universo inte-
lectual e cultural riquissimo neste periodo formado pelos debates entre os
seguidores de escolas como valentianos, marcionistas, pelagianistas, enfim,
as chamadas doutrinas hereges e gnoésticas. O segundo motivo ¢ que, no
debate destas escolas, havia necessidade de se argumentar de modo sutil e
consistente, ento, a filosofia, pelo menos como método, fazia-se necessd-
ria também para a patristica, por isso, vérias obras de Tertuliano traziam
como titulo a declaracio evidente de seus objetivos: Contra os pagios, Con-
tra os judeus, Contra os Marcido, Contra os valentinianos.

Remonta, portanto, a milénios, a tarefa da filosofia de defender
sua presen¢a e sua importincia para a sociedade em geral e no ensino
especificamente. Ela representa, de fato, um perigo para aqueles que de-
sejam impor uma visao de mundo dogmitica, unidimensional, que apre-
senta as perguntas legitimas e as respostas dadas como certas. Ao questio-
nar os fundamentos sobre os quais se assentam tais verdades, mesmo que
seja apenas uma ddvida metddica a fim de melhor esclarecé-los, a filosofia
se expde ao risco de ser considerada perigosa e, por isso, ser proibido seu
exercicio publico.

A obra de Agostinho é um contraponto neste clima antifiloséfico
dos primeiros séculos do cristianismo. Como se sabe, Agostinho era um
estudante de retdrica o que signiﬁcava, na época, tornar-se excelente em
discursos, no modo de utilizar a linguagem, tendo em vista agdes no mun-
do comum, especialmente a de advogado. Durante estes estudos tomou
contato com uma obra de Cicero, hoje perdida, chamada Horténsio. Em
suas palavras:

O livro ¢ uma exortagao 2 filosofia e chama-se Hor#énsio. Devo dizer
que ele mudou os meus sentimentos ¢ 0 modo de me dirigir a ti; ele
transformou minhas aspiracoes e desejos. Repentinamente, pareceram-
me despreziveis todas as vis esperancas. Eu passei a aspirar com todas

as forgas & mortalidade que vem da sabedoria. Comecava a levantar-
me para voltar a ti. [...] Nio era para apurar a linguagem que eu lia
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esse livro, motivo pelo qual eu recebia dinheiro de minha mae: o
que me apaixonava era o seu conteido e nio sua maneira de dizer.

(AGOSTINHO, 1984, p. 63).

Sua aproximagio com a seita gnéstico-crista do maniqueismo
também ¢ bastante conhecida e envolve tanto o problema do uso da lin-
guagem para a justificagao de doutrinas religiosas, como neste caso, a exis-
téncia de dois principios, o Bem e o Mal, isto é, Deus e a Matéria que
lutam constantemente entre si. E interessante que Agostinho afaste-se do
maniqueismo justamente por causa de questdes filoséficas que, para ele,
nao estavam completamente resolvidas — como podemos ler nas Confissoes
o problema da moralidade, a questdo dos fundamentos naturais da moral
e suas reflexdes sobre os erros dos maniqueus.

O processo de conversao ao cristianismo teve virios momentos e
um deles foi relativo a linguagem, a qual nos interessa sobremaneira neste
trabalho. Em Milao, aos trinta anos de idade, conhece o Bispo Ambrésio e
com ele teve a oportunidade de compreender o modo de abordar os textos
biblicos, pois sua experiéncia com os maniqueus e outras escolas demons-
trava que elas interpretavam literalmente os textos da Biblia e que, mes-
mo ele, neste periodo também tentava compreendé-la tal como os textos
filoséficos e isto levava a um problema hermenéutico. Enfim, conseguiu
superar as interpretagoes literais, conforme Agostinho narra:

Alegrava-me, também, por ter aprendido a ler as antigas Escrituras
da Lei e dos Profetas, com interpretacio diferente daquelas que antes
me pareciam absurdas, quando eu acusava teus santos de terem fé em
coisas nas quais realmente nio acreditavam. [...] alegrava-me ouvir
Ambrésio quando, muitas vezes, €m Seus serm()es, recomendava ao
povo a norma a set escrupulosamente observada: a letra mata, mas o
espirito comunica a vida. Removido assim o mistico véu, esclareceram-

se espiritualmente passagens que, tomadas ao pé da letra, pareciam

ensinar o mal. (AGOSTINHO, 1984, p. 1306).

A questdo hermenéutica se torna crucial para a defesa da filosofia,
pois, para ele, a Biblia é o livro que traz todas as verdades fundamentais,
contudo, sua interpretagao nao pode ser literal: é preciso saber refletir sobre
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ela e nesse ponto reside a importincia da filosofia. Estes textos de diferentes
naturezas podem levar — na concep¢ao de Agostinho — a conclusao das
mesmas verdades, uma vez que a razio seja conduzida de modo adequado.
Assim, Agostinho reconhece a importincia da filosofia para solucionar
problemas, cujas respostas estao na Biblia, mas nao de forma literal, daf a
necessidade da filosofia para auxiliar a interpretacio dos significados sim-
bélicos de vérias de suas passagens, como vemos especialmente no livro

VIII das Confissoes.

A leitura de Plotino lhe oferecerd solugoes para as dificuldades
ontolégico-metafisicas e, a dos didlogos platonicos, a concep¢io do
incorpéreo e da demonstragao de que o mal ¢ priva¢ao e nao substincia.
Evidentemente, tais conhecimentos niao tém o mesmo valor das revelacoes
cristas, mas nem por isso deixam de ser verdades fundamentais para se
tornarem argumentos na sua luta contra as doutrinas heréticas. Em
relagdo aos textos biblicos e aos livros dos filésofos, ele percebe que levam
a0 mesmo ponto, porém, como insistimos, com uma superioridade dos
primeiros: “Comecando a leitura, descobri que tudo o que de verdadeiro
tinha encontrado nos livros platonicos, aqui é dito com a garantia de tua

graca’” (AGOSTINHO, 1984, p. 185).

Para a Histéria da Filosofia esta posigao de Agostinho serd fun-
damental, pois ao contrdrio de descartar a filosofia, dard a ela um papel
importantissimo, pois muitas questdes propostas pelos filésofos pagaos ou
pelos heréticos nao poderiam ser respondidas com a doutrina crista, mas
por meio da filosofia; sdo estes os casos do problema do mal e a questao
do tempo.

3. O PROBLEMA DA ORIGEM DO MAL

Para Agostinho a livre determinagao da vontade parecia ser uma
explicacao suficiente para a origem do mal. Sempre que decidia desejar ou
nao uma coisa havia a certeza intima de que quem deseja era ele préprio e
nao outra pessoa. Assim, se praticava o mal, consequentemente, seria um
ato de livre vontade e, quando ele era vitima do mal considerava que, de
certa forma, eram castigos que Deus lhe dava por ter agido mal. Porém,
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a despeito do que lhe parecia ser claro, algumas questdes continuavam.
Ora, se sou — perguntava-se Agostinho — criatura de Deus e este nao é
somente bom, mas a prépria bondade, de onde nasceram estes gérmens do
sofrimento? Como pode este Deus deixar com que a nossa vontade tenda
para o mal? Mesmo a possibilidade de um ente que nos influencie a fazer
o mal parecia nao ser a resposta, pois se havia um ente desta natureza, isto
¢, portador de uma vontade perversa, entdo quem o havia criado e quem
havia criado esta vontade nele?

O primeiro passo para superar estas duvidas foi dado partindo
do principio de que Deus ¢ absolutamente incorruptivel e que a matéria
— o mundo — por ele produzido nio poderia conter o mal, desta forma,
eliminava todo o dualismo dos maniqueistas que diziam ser a matéria o
principio do mal e Deus o principio do bem. A origem do mal nao pode-
ria estar numa criagdo divina como a matéria com a qual formou todas as
coisas do mundo. Agostinho considera que a corrup¢io que toda matéria
sofre ¢, de fato, um mal; contudo poderia considerar que este mal nao ¢é
uma substincia e sim o afastamento do bem.

O segundo passo foi compreender que o mal estaria restrito ao
universo humano, mais especificamente, da vontade humana. Entdo, o
mal poderia ser considerado uma perversao da vontade, isto ¢, um afasta-
mento dos designios de Deus. Traga o seguinte paralelo: uma pessoa com
plena satde pode sentir o sabor agraddvel do pao, mas uma pessoa acome-
tida de determinadas doencas perde esta capacidade e o sabor do pao lhe
parece desagraddvel, assim, trata-se de um afastamento do bem causado
pela doenga. Do mesmo modo, a luz que pode nos proporcionar vistas
agraddveis com os olhos sdo, poderd nos causar grande incomodo se os
olhos estiverem enfermos.

Em posse destes dois argumentos sustenta a tese de que o mal nao
¢ uma substincia — assim como o apodrecimento da matéria e o sabor de-
sagraddvel do pao — mas um afastamento, portanto nao sao coisas criadas
por Deus, mas um distanciamento destas. Reconhecendo sua ignorancia
antes de aplicar-se diligentemente nestas questoes, afirmou que o mal ¢é
apenas privagao do bem, privagao esta que pode chegar ao nada absoluto
(AGOSTINHO, 1984, p. 68). Mais adiante Agostinho afirma que a ini-
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quidade “[...] ndo é uma substincia existente em si, mas uma perversao da
vontade que, ao afastar-se do Ser supremo, que és tu, 6 Deus, se volta para
as criaturas inferiores; e, esvaziando-se por dentro, pavoneia-se exterior-

mente” (1984, p. 180).

Em resumo, o mal nao é uma substincia, mas uma auséncia ou
um afastamento. Na mesma medida em que a matéria no é md e que seu
apodrecer é um afastamento do estado original, uma doenga nao ¢é subs-
tAncia, mas o afastamento da saide, como no caso da degenerescéncia do
paladar e da visao. Ainda que Agostinho parta de um principio totalmente
religioso, de que Deus ¢ o préprio bem e nao criaria o mal, de resto, sua ar-
gumentagao ¢ inteiramente filoséfica, partindo de determinadas premissas
para chegar as conclusoes.

4. O PROBLEMA DO TEMPO

Outro exemplo da importincia da filosofia para a argumentagao
de Agostinho contra os filésofos pagaos e hereges de sua época é o pro-
blema do tempo, também abordado em suas Confissées. Ironicamente, ao
tratar de um problema que era interposto aos cristaos de sua época, deixou
um legado as geracoes futuras. O titulo do item dez do capitulo XI apre-
senta a questao que era feita aos cristaos: “O que fazia Deus antes de criar
o céu e a terra? Uma outra questio ¢ derivada desta primeira e ¢ dirigida as
primeiras palavras do Génesis “no principio Deus criou céus e terra’: ora,
se este ¢ o principio da realidade que conhecemos, o que o fez ter vontade
de criar os céus e a terra? Se estava ocioso, porque nao continuou assim
abstendo-se do trabalho?

As respostas para estas questoes sio dadas a partir de concep-
coes religiosas que consideram Deus um ser perfeito, logo, além do tempo,
mas tais concepgdes nao sao necessariamente cristas; em muitas religioes,
a ideia de perfeigao absoluta dos deuses ou de Deus é bastante comum e,
se o interlocutor nio acredita na existéncia dos deuses ou de um Deus,
entdo este argumento religioso ¢ inttil. O conhecido paradoxo de Epicuro
elimina a possibilidade de aceitagio filos6fica desta perfeicao que explicaria
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a impossibilidade da origem do mal ser Deus®. Isto nao significa que fosse
ateu, pois de fato nio era, mas seu objetivo era analisar o problema do
ponto de vista exclusivamente filoséfico.

Para responder tais questdes Agostinho parte dos seguintes argu-
mentos: se Deus é eterno, entdo para ele nao pode haver um antes e um
depois, pois esta é uma percep¢io do tempo que existe somente para quem
vive numa dimensio material. A pergunta por um antes ¢ um depois s6
pode ser feita pelos humanos e nio por Deus. Assim, quem refletir sobre o
tempo entenderd que ele ¢ composto de muitos momentos passageiros que
nao podem alongar-se, quando se pensa em eternidade nao hd passagem
destes momentos, isto é, ela ndo é composta por uma infinidade de mo-
mentos passageiros, mas por um tnico momento presente. Nas Confissoes
lemos: “Na eternidade nada passa, tudo é presente, ao passo que o tempo

nunca ¢ todo presente” (AGOSTINHO, 1984, p. 315).

Agostinho também nido se abstém de responder outra dificil
questao interposta aos cristaos: antes de criar, Deus nada fazia. Tal questao
foi descrita anteriormente como o écio de Deus. Chama a atenc¢io o
fato de que ele admite a dificuldade de responder esta questao dentro
dos limites da razio e critica acidamente os cristaos que, para fugirem de
respondé-la de modo racional, contornavam-na com imprecagoes: “Deus
preparava o inferno para aqueles que perscrutam estes profundos mistérios”

(AGOSTINHO, 1984, p. 310).

A ideia de que se passou do écio ao trabalho estd, obviamente,
arraigada ao tempo do antes e do depois. Nesta perspectiva de uma divin-
dade eterna a nogao de tempo que nds temos nao faz sentido. Para nés os
anos passam, estamos hoje no presente, porque temos uma lembranca do
passado e uma perspectiva de futuro. Para esta entidade eterna, porém, nao
hd um tempo passado ou futuro, é um eterno presente: o hoje de Deus nio
sucedeu o ontem e nio cede lugar a0 amanha. Como Deus criou o tempo

# O paradoxo de Epicuro aborda o problema da teodiceia, ou seja, a origem do mal no mundo: “Deus, ou quer
impedir os males e ndo pode, ou pode e ndo quer, ou nao quer nem pode, ou quer e pode. Se quer e ndo pode,
¢ impotente; o que ¢ impossivel em Deus. Se pode e nao quer, ¢ invejoso; o que do mesmo modo, ¢ contririo a
Deus. Se nem quer nem pode, ¢ invejoso e impotente; portanto, nem sequer ¢ Deus. Se pode e quer, o que ¢ a
tnica coisa compativel com Deus, donde provém entio a existéncia dos males? Por que razio nio os impede?”
(1980, p. 20).
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nao poderia haver um tempo anterior a ele. Em sua existéncia, passado,
presente e futuro sio todos coetdneos: s20 um sé tempo presente: “Nao
houve portanto um tempo em que nada fizeste, porque o préprio tempo
foi feito por ti. E nao hd um tempo eterno contigo porque tu és estdvel, e

se o tempo fosse estdvel ndo seria tempo” (AGOSTINHO, 1984, p. 317).

Nesta primeira parte pudemos observar uma fun¢io propedéutica
para a filosofia, como um caminho que pode levar a verdade. Nao serd uma
verdade absoluta, em sua concepg¢io, porque conta apenas com o recurso
da razdo. Contudo, hd uma valorizagao do papel da filosofia que servird
para contrapor-se a0 ambiente fortemente anticristao de seu tempo, como
também um debate com determinadas correntes do cristianismo que eram
consideradas heréticas e, neste caso, o exercicio de interpretagao dos textos
biblicos necessitava de uma exegese prépria. Agostinho admite que nao
conseguia compreender estes textos, pois procurava neles a mesma sutileza
de argumentos e estilo rebuscado da tradigao filoséfica e, nao encontrando,
os considerava intteis. Somente quando conheceu o Bispo Ambrésio e
entendeu seus sermoes, consegue compreender o modo correto de abordar
os textos biblicos e, a partir dai, ao invés de considerd-los irreconcilidveis
com a filosofia, percebeu a importancia desta para interpretd-los, ainda que
admitindo suas diferencas de natureza.

A filosofia torna-se um importante instrumento na formagio dos
sacerdotes cristaos. Agostinho trouxe para este universo sua experiéncia como
professor de retdrica — isto é, a arte de saber usar os artificios das palavras, o
uso de argumentos e do raciocinio légico para ganhar causas — que, se antes
de sua conversio nio era louvdvel, agora, para difundir a fé crista, torna-se
uma importante aliada. De nada adianta, para debater com pagaos e hereges
a autoridade da Biblia em si, pois o que estava em jogo era a interpretagio
de suas passagens. Por isso, a partir do livro XI esmera-se em deslindar os
significados alegéricos e simbdlicos de algumas passagens do Génesis.

5. O DIALOGO FILOSOFICO COMO METODO DE ENSINO

Para além das questoes relativas ao contetdo, a obra de Agostinho
nos remete também a uma questao de método de ensino. O didlogo é um
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meio de comunicagio que permite duas pessoas se conhecerem, compar-
tilharem ideias, resolverem problemas comuns etc. Quando adjetivamos o
substantivo didlogo com a palavra filosdfico nos remetemos a, pelo menos,
duas situagoes: ou duas pessoas conversam a partir de bases conceituais
refletindo sobre determinado assunto ou uma das pessoas ensina outra.
Ensinar por meio do didlogo filoséfico implica mais do que informar con-
tetidos e argumentos, mas por meio de perguntas e respostas, fazer com
que a outra pessoa chegue as conclusoes corretas, isto é, o conhecimento
ou melhor ainda, descubra estes conhecimentos por si mesma, mediada
pelo interlocutor.

Inspirado em Platao, Agostinho também esmerou-se em usar
o didlogos filoséficos como meio de ensino, tal como constatamos em
obras como Soliléquios, na qual o didlogo se dd entre Agostinho e a razio;
A Vida Feliz, no qual hd vérios participantes: seu filho Adeodato, sua mae
Monica, seu irmao Navigio e os amigos Alipio, Licéncio e Trigésilo; o
didlogo O Mestre — que serd a base desta parte do trabalho — ocorre entre

Adeodato e Agostinho.

H4, porém, uma diferenca na forma de elaboracao destes dii-
logos. Nos didlogos do fundador da Academia os interlocutores acompa-
nham os raciocinios de Sécrates. Este, geralmente, faz uma pergunta a um
dos participantes e a resposta, estando errada, d4 ocasido para o inicio de
um didlogo no qual os interlocutores, no mais das vezes, limitam-se a dizer
“sim, Socrates”; “ndo, Sécrates”; “pelo Cao, Sécrates, eu jamais diria isso!”,
isto é, a arte do raciocinio fica toda — quase sempre — sob a responsabilida-
de do mestre de Platdo. Nas obras de Agostinho, apesar de haver passagens
semelhantes, hd momentos em que as outras pessoas também participam
do processo de raciocinio e, portanto, em termos metodolégicos, esta mais
préximo do que podemos considerar um processo de ensino por meio de
didlogos filoséficos.

Evidentemente, num didlogo filoséfico o mestre sabe muito
bem a que conclusdes pretende chegar e conduz o discipulo por meio de
perguntas para que ele chegue a estas conclusées. Nao se trata, portanto,
de um espontaneismo no ensino, no qual o mestre, apenas com uma
ideia na cabega, inicia o didlogo, mas de uma proposta fundamentada em
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termos de contetido e metodologicamente bem conduzida. E importante
observar, porém, que no didlogo filoséfico, como os alunos terio liber-
dade de perguntar e sdo incentivados a interagir e fazer suas reflexdes a
partir dos conceitos sobre os quais se reflete, hd sempre um grau, por ve-
zes elevado, de situagoes espontineas que o professor deverd administrar
a partir da sua experiéncia.

Ora, poder-se-ia, entdo, concluir que hi pouca diferenca entre
ensinar de modo expositivo ou dialégico, uma vez que o contetido, em ul-
tima instancia, estd previamente definido por quem ensina. Hd, portanto,
duas consideracoes a serem feitas. A primeira delas nos remete aos estilos
de aprendizagem, isto ¢, os alunos tém maneiras diferentes de aprender,
entlo, a variagio dos métodos de ensino em modo expositivo e dialégico,
por exemplo, pode ampliar as possibilidades de aprendizagem do contet-
do. A segunda delas, nos remete a questao da formacio de professores de
filosofia: uma tarefa importante para quem trabalha nas licenciaturas ¢ ter
em vista que nao se pode limitar este processo a um método de ensino,
mas oferecer aos formandos um repertdrio para que, diante das circunstan-
cias concretas da docéncia, tenham diferentes métodos a seu dispor, dentre
eles, as aulas expositivas e os didlogos filoséficos.

A formacio de docentes para a autonomia do exercicio da profis-
sio ¢ muito mais atendida, portanto, quando pensamos em formagio de
repertérios metodoldgicos do que no ensino de um tGinico método. A auto-
nomia dos docentes se concretiza na medida em que decidem ndo somente
por qual método utilizar, mas também o modo no qual serao usados diante
das diferentes circunstincias vivenciadas, no estudo e aplicagao de outros
métodos e midias.

Voltando ao nosso tema, os didlogos filoséficos, lembramos que
nao se trata de querer defendé-los como um método melhor do que o das
aulas expositivas, é apenas um outro método que também pode ser justifi-
cado pelas teorias de psicologia do desenvolvimento. Os didlogos filoséfi-
cos permitem a constru¢ao de conhecimento pelos participantes da agio,
por meio da mediagio dos professores. Os conceitos dos filésofos podem
ser aprendidos por meio de uma aula expositiva ou de didlogos filoséficos;
neste segundo método hd uma participagio maior dos alunos, pois eles
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devem chegar as conclusdes por meio dos préprios raciocinios a partir dos
problemas e questoes colocados, portanto, sem divida, hd um grau maior
de desenvolvimento da autonomia neste caso.

Num processo dialogante vérios fatores sao colocados em agao
tais como a abertura para novas possibilidades, a elaboragao de estratégias
e, também, a compreensdo da argumentacio alheia. No didlogo filoséfico
agostiniano ocorre o que os estudiosos da psicologia do desenvolvimento
chamam de colaboracgio cognitiva. Conforme Lerner, a dinimica da inte-
racao depende: “[...] da natureza da situagio problema colocada e do fato
de os sujeitos assumirem um compromisso ativo no funcionamento de
uma colaboracio cognitiva” (1998, p. 111).

Do ponto de vista piagetiano, a partir dos onze ou doze anos, as
pessoas ddo os primeiros passos do pensamento formal. Nesta fase o pensa-
mento nao se limita as operagdes concretas de classes, relacoes e nimeros,
sua principal caracteristica é submeter o real ao possivel, isto ¢, a capacida-
de de levantar hipéteses, realizar opera¢oes indutivas e dedutivas; refletir
sobre proposi¢oes que sé6 podem ser admitidas de modo mental, sem a
possibilidade de se utilizar nada concreto como prova definitiva.

Nélio Parra destaca a importancia do conflito e da controvérsia
de ideias na sala de aula porque elas podem ser momentos de amadureci-
mento intelectual e coletivo. No caso dos didlogos filoséficos nio se trata
somente de momentos em que haja estes conflitos, mas de criar situagoes-
-problema em que o exercicio da razio por meio da interagao com outras
pessoas e suas ideias seja valorizado. Segundo Parra, hd quatro qualidades
que estes didlogos permitem e que sio estimulos, de fato, provocadores
para despertar a curiosidade, bem como a necessidade de explora¢ao do
sujeito: novidade, incerteza, conflito e complexidade (1998, p. 58). Agosti-
nho, como veremos na tltima parte deste trabalho, apresentard uma situa-
¢ao problema a Adeodato: como ele responderia a um determinado jogo
de palavras relativo a expressao “leao”.

No De Magistro (AGOSTINHO, 1973) hi momentos interes-
santissimos para a defini¢io de didlogos filoséficos e, infelizmente, nio
poderemos fazer um estudo muito aprofundado das ocasides diferentes.
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Do ponto de vista cognitivo, um deles é referente a percepgao da diferenca
entre o signo e as coisas que ele representa. Tal concepgao pode ser conside-
rada como o momento no qual o adolescente estd em condicoes de aplicar
um pensamento formal hipotético-dedutivo e hd inimeros momentos e
exemplos assim no didlogo. Destacaremos, nesta parte do trabalho, duas
ocasioes tipicas do didlogo filos6fico. Numa delas é quando Adeodato rea-
liza algumas consideragoes e Agostinho as considera equivocadas, mas nem
por isso, menos importantes: este ¢ o caso mais exemplar de diddtica do
didlogo filoséfico que temos; a outra é quando o professor lhe propde um
desafio: como responder a uma questio sobre o uso da linguagem.

6. O DIALOGO FILOSOFICO NO ENSINO DE FILOSOFIA

Agostinho estd ensinando Adeodato sobre alguns casos da gra-
madtica. Nos primeiros capitulos passou gradualmente de sinais que indi-
cam diretamente coisas, seres ou acoes, para sinais que indicam sinais e,
no capitulo V, aborda o tema de sinais que se indicam reciprocamente,
porém o grau nio ¢ exatamente o mesmo, tal como ¢ o caso dos pro-
nomes que, numa oragao, sao utilizados no lugar do nome e, ainda que
denotem a mesma coisa, serdo sempre menos plenos do que o préprio
nome. Num determinado momento, o professor faz uma pergunta e
Adeodato nio somente a responde como faz as suas préprias considera-
¢oes. O didlogo ¢ o seguinte:

Adeodato

- Completamente bem; e agora compreendo quao admiravelmente ut
assim mostraste que enunciei nomes, pois de outra maneira nao se
poderia dizer: “tudo isto” (haec omnia), “todas estas coisas”. Mas agora
me surge a ddvida de que na tua locugio me “pareceu” justa, porque
nao posso negar que estas quatro conjungoes sejam também palavras
(verba); de forma que também destas se pode dizer corretamente
“todas estas coisas” (haec omnia), como poderia dizer corretamente
“todas estas palavras” (haec omnia verba). Se porém me perguntares a
que parte da oragio pertence “palavra’, responderei que é um nome.

Eis porque a este nome acrescentaste o pronome, para que a tua frase
estivesse correta.
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Agostinho

- Sem duvida estds enganado; mas, apesar disso, demonstras certa
agudeza; entretanto, para pdr fim ao engano, presta mais atengio
ao que vou dizer, se conseguir dizé-lo como quero, pois falar sobre
palavras com palavras ¢ tdo complicado quanto entrelagar os dedos e

querer esfrega-los. (AGOSTINHO, 1984, p. 334).

E muito interessante o registro de uma situagio didética e existen-
cial que se passou hd quase mil e seiscentos anos. Num didlogo filos6fico
o aluno ¢é incentivado a fazer questoes e também a chegar as suas préprias
conclusoes, assim pode, por vezes, estar enganado — o que é normal numa
situagdo em que se estd conduzindo o raciocinio de quem tem menos expe-
riéncia. O engano de Adeodato nao é motivo de repreensao ou de qualquer
forma de puni¢do, como se o engano tivesse sido consequéncia dele nio
estar atento as ligdes — assumidamente complexas pelo professor — ou ter
errado porque raciocina mal.

No didlogo filos6fico o professor promove o exercicio do pensa-
mento de tal modo que nao se pode valorar os erros e acertos. Hd, portan-
to, uma abertura de possibilidades de pensamento e um processo avaliativo
nao seria um incentivo ao aluno também arriscar suas ilagées. Por isso, o
professor deve reconhecer e avisar quando o aluno tiver errado o racioci-
nio, mas também, como fez Agostinho, valorizar as conquistas quando
houve determinadas consideragoes que demonstraram reflexdo por parte
do aluno. No didlogo filoséfico, a postura de motivagao leva a autono-
mia do pensamento, porque encoraja a investigagao: o aluno nao pode ter
medo de errar.

O segundo caso ¢ um momento no qual o professor apresenta
uma situagio-problema e pede para que o aluno a responda. Trata-se de
uma questdo irdnica que procura confundir o interlocutor ao ocultar a
diferenga entre o sinal e as coisas ou seres que eles representam. O texto ¢
o seguinte:

Agostinho

- Gostaria de saber como responderias para aquele que, jocosamente
ouvimos dizer, fez sair um ledo da boca do companheiro com quem
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estava disputando. Depois de perguntar-lhe se o que dizemos sai da
nossa boca, e nio podendo negi-lo, induziu o interlocutor (o que
era fcil) a pronunciar o nome “leao”; feito isso, comegou a andar ao
redor dele e escarnece-lo, porque, depois de confessar que tudo o que
dizemos sai da nossa boca e niao podendo negar que pronunciara a
palavra “ledo”, estava admitindo — ele, pessoa nio ruim — que vomitara
um animal tio feroz.

Adeodato

- Nao seria dificil responder a este brincalhio, pois nao lhe concederia
que tudo o que dizemos sai da nossa boca, porque o que dizemos nada
mais é que sinal, e da nossa boca sai nio a coisa que ¢ significada, mas
o sinal com que a significamos; assunto este que tratamos hd pouco.

(AGOSTINHO, 1984, p. 343).

Em determinados momentos do didlogo filoséfico o professor
apresenta algumas questoes a serem respondidas. Para tanto, deve utilizar
os conceitos definidos anteriormente e raciocinar a partir deles. Na fase
operatdrio-concreta, os alunos conseguem responder a partir da relacao
entre as palavras e as coisas, seres ou a¢des que estas representam; na fase do
pensamento formal é possivel subordinar o real ao possivel, isto é, racioci-
nar a partir de hipdteses, abstracoes e, conforme os contetdos do De Ma-
gistro, a partir das palavras ou sinais que representam as coisas ou, ainda,
raciocinar a partir de conceitos. O exemplo acima descrito sé faz sentido
para alunos que estejam na fase do pensamento formal, pois hd um jogo
entre 0 nome “ledo” que ¢ o sinal sonoro ¢ o animal “ledo” como ser con-
creto. Neste caso, a resposta de Adeodato foi adequada e o professor nao se
preocupou em valord-la em pontos ou bénus para as notas. Dai em diante
segue com novas questoes em que o aluno deverd continuar refletindo a
partir da relagdo entre as palavras e as coisas que eles representam.

O didlogo filos6fico nao deve ser um exercicio de avaliagio quan-
titativa sob pena de ndo estimular o raciocinio e a autonomia, mas de se
tornar mais uma atividade mecanica, em que a Unica preocupagio dos
alunos ¢ tirar nota — e nao exercitar o raciocinio. Assim, nos parece mais
adequado que os didlogos sejam utilizados em atividades em sala de aula,
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nas quais é possivel por meio de exercicios algumas descobertas. Estas po-
dem ser avaliativas, mas de modo qualitativo e nao quantitativo.

7. CONCLUSOES

O ensino de filosofia pode e deve ser realizado a partir de diferen-
tes metodologias, conforme as circunstancias que se apresentam. Por isso,
o processo de formacio de professores deve ter em vista o desenvolvimento
de um repertério de métodos para que os futuros docentes tenham uma
ampla gama de metodologias de aulas e atividades para que aumente o
espectro de aprendizado entre os alunos.

Este trabalho analisou o didlogo filoséfico como uma dessas
metodologias, ancorado em dois principios. O primeiro é fundamental
porque estd baseado na prépria histéria da filosofia: o didlogo filoséfico
agostiniano. O segundo ¢ a demonstragio de que o método dialégico de
ensino de filosofia, praticado hd milénios, estd em perfeito acordo com
as contemporaneas teorias da psicologia do desenvolvimento. Insistimos,
mais uma vez, que nossa intengao nao ¢ afirmar que o método do didlogo
filoséfico é melhor do que o das aulas expositivas, por exemplo; queremos
apenas demonstrar que ele é uma das alternativas metodoldgicas a ser de-
senvolvida, visando ampliar o repertério dos futuros docentes de filosofia.

No didlogo agostiniano, observamos o modo como o professor
conduz o pensamento do aluno para que ele possa fazer suas proprias re-
flexdes e chegue as conclusoes proprias. Este método faz com que o apren-
dizado nao fique ancorado somente na meméria: ¢ no exercicio da razio
ou um exercicio de pensamento ou, ainda, conforme a nossa histéria, um
exercicio conceitual ou filoséfico. O professor apresenta determinadas defi-
nicoes e, muitas vezes, também demonstra o fundamento destas definicoes
que serdo os conceitos bésicos do didlogo. Com base nestes conceitos, des-
de que estejam muito bem compreendidos e fixados, é possivel tecer uma
série de consideracoes 16gicas para que o didlogo seja frutuoso.
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MONTAIGNE E A EDUCACAO PELA
“VERDADEIRA FILOSOFIA”

Maria Cristina Theobaldo?®!

1. VERDADEIRA FILOSOFIA

Montaigne “[...] é uma bomba-relégio armada em nossas bibliote-
cas [...].” A frase é de Comte-Sponville em “Montaigne ou a filosofia viva’
(2001, p. 284), e a recebemos como um vibrante convite a leitura dos £7-
saios, entremeado por adjetivos e adverténcias: “[...] mestre do pensamento,
Montaigne é um mestre de vida [...]. Ler Montaigne ¢ decididamente peri-
goso demais. [...] Escandaloso Montaigne!”. Mas o que ha de tao explosivo
e esfuziante na “filosofia viva” de Montaigne? Sem rodeios, hd filosofia! Uma

% Agradecemos & Profa. Patricia Velasco pela oportunidade de participar deste livro e registramos nosso aprego
por sua perseveranca (de longa data!) nas causas do ensino da Filosofia.

3! Doutora em Filosofia (USP). Professora associada do Departamento de Filosofia da Universidade Federal de
Mato Grosso. Atua nos cursos de Licenciatura e de Bacharelado em Filosofia, no Programa de Pés Graduagio
em Filosofia e no PROF-FILO (Ntcleo UFMT). Coordena o grupo de pesquisa “Questoes do Renascimento”
e integra o GT da ANPOF Etica e Politica na Filosofia do Renascimento.
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filosofia, como o préprio ensaista exige, que s6 se torna util e “verdadeira’
quando nos faz livres, quando nos ensina a morrer bem porque, antes, nos
ensinou a viver bem (I, 26, p. 237-238/159)*. Aceito, pois, o convite de
Comte-Sponville, nossa abordagem visa explorar a dimensao educativa que
movimenta tal “filosofia viva” ou, como quer Montaigne, uma “verdadeira
filosofia” porque favordvel ao exercicio do julgamento.

q g

Nos Ensaios, especificamente nos capitulos “Da educacao das
criangas” (1, 26) e “Do pedantismo” (I, 25), o tema da utilidade dos sa-
beres estd diretamente relacionado com a importincia creditada a filosofia
no campo educacional. Neste dltimo, a critica as ciéncias e as letras, sua
utilidade e seu agenciamento social estao delimitados:

7

[A] Por isso nio é tio espantoso como se proclama que nossos
antepassados nio tenham valorizado muito as letras e que ainda hoje
apenas por acaso sejam encontradas nos principais conselhos de nossos
reis; e, se o objetivo de enriquecer com elas — o Gnico que nos é proposto
hoje por meio da jurisprudéncia, da medicina, da pedagogia e mesmo da
teologia — nio as mantivesse em voga, sem ddvida as verieis tio miserdveis
quanto foram outrora. E que mal haveria nisso, se elas nio nos ensinam
nem a pensar bem nem a agir bem? (I, 25, p. 210/140, 141).

J4 naquele primeiro, “Da educagao das criancas”, Montaigne es-
tabelece um contraponto entre o lugar da filosofia ¢ demais saberes nesse
processo, algando-a ao posto de mais prioritdria e dtil por disponibilizar
subsidios para o ajuizamento moral. Portanto, ¢ ali que ele mais deixa
evidente sua percep¢io de filosofia®®, abordando-a quase que completa-

32 Sobre os Ensaios, nos servimos aqui da edigio brasileira, Livros I, I e III, pela Editora Martins Fontes ¢
traduzida por Rosemary Costhek Abilio; e da edigdo francesa de P. Villey, pela Editora PUFE. Nas citagoes de
excertos, as letras A, B e C, dispostas entre colchetes no inicio desses trechos, designam as novas passagens que
Montaigne foi acrescentando nos capitulos ja publicados, consubstanciando, dessa forma, trés “camadas” de
textos: “A”, da primeira edigo, datada de 1580; “B”, segunda edigio, 1588; ¢ “C”, da edigio p6éstuma, datada
de 1595, segundo o manuscrito de Bordeaux (esta ¢ a designacio da segunda edi¢ao dos Ensaios que traz novos
escritos de Montaigne encontrados apds sua morte).

% Um inventério dos significados da nogio de filosofia nos Ensaios, em seus aspectos criticos ou de aproximagio
as “filosofias”, pode ser aferido em Stevens (1995): 1. escolas da filosofia grega e helenistica; 2. teorias metafisicas
sobre o universo; 3. astronomia e cosmogonia; 4. especulagdes sobre a natureza ¢ 0 mundo em oposicio a
observagio cientifica; 5. aspectos da politica e da a¢ao na vida publica; 6. filosofia como um tipo de poesia; 7.
filosofia como uma investigagdo cientifica. E o autor destaca: a “Filosofia ndo ¢ definida como esforgo moral
orientado por Deus [...]; ndo é um conhecimento espiritual, nem um sin6nimo de cristianismo; nio é outro
nome para teologia” (p. 27- 28, tradugdo nossa).
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mente desprendida do quadro dos studia humanitatis, dos demais campos
de conhecimento e fortemente agregada a ética. Isso pode ser confirmado
pela referéncia & Carta a Meneceu, quando Montaigne, na companhia de
Epicuro (2002), indica recorrer 2 filosofia o quanto antes e em qualquer
momento da vida. Nessa perspectiva, a filosofia ensinada pelos escoldsticos
(filosofia da [école) se opde uma “verdadeira filosofia”, acessivel a qualquer
um quando praticada de certa maneira (por “razdes palpdveis e naturais”),
se fazendo presente em todos os momentos da vida e podendo ser acessada
em qualquer lugar: “[...] um gabinete, um jardim [...]: pois a filosofia, que
como formadora dos julgamentos e dos costumes [...] tem o privilégio de
imiscuir-se por toda parte” (I, 26, p. 246/164). Tal maneira e tal filosofia
s20 as que carregam em si mesmas as condigoes de formar o cardter e “ensi-
nar a viver”, principalmente porque a exercitacio filos6fica assim praticada
engloba os assuntos prioritdrios da vida moral:
[A] o que ¢ saber e ignorar; o que é coragem, temperanga e justica,
qual a diferenca entre a ambicio e a avareza, a serviddo e a submissio, a
licenciosidade e a liberdade; por quais marcas se conhece o verdadeiro
e sélido contentamento; até onde é preciso temer a morte, a dor ¢ a
desonra, [...] [A] quais impulsos nos movem, ¢ a causa de tao diversas

agitages entre nds. [...] seus costumes e seu senso [...]. (1, 26, p. 238,

159).

Sobretudo, enxergar as qualidades da “verdadeira filosofia” exige
sua reaproximagio com a vida e as préprias experiéncias*. A filosofia ¢,
entdo, o entrelacamento entre a vida pessoal e o0 mundo, uma “expansio
intelectual” (MATHIAS, 2000, p. 136) em direcio a si mesmo e a vida —
uma “insciéncia” (I11, 12, p. 410/1057) que se mantém atenta, investigati-
va, permedvel a divida e também a reflexao.

Entre os efeitos da exercitacio na “verdadeira filosofia”, ime-
diatamente se percebe uma disposicio — certo 4nimo —, reveladora de
sua primeira utilidade, qual seja, alegrar aqueles que dela se aproximam:
“Nao hd nada mais alegre, mais jovial, mais vivaz e quase digo brinca-

% Acerca da nogio de “experiéncia’, Moore (1995) identifica o termo como inscrito ao “dominio do particular
e do temporal”, em uma constante articulagio entre os pensamentos sobre a experiéncia e a prépria experiéncia
sobre 0 mundo, os pensamentos e o corpo. A experiéncia em relagao  natureza se distancia de aspectos metafisicos,
caracterizando uma aproximagio naturalista e materialista. A esse respeito, ver também Conche (2000).
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lhao. Ela [filosofia] sé prega festas e bons momentos. Uma fisionomia
triste e inteiricada mostra que nao ¢ ali sua morada” (I, 26, p. 240/160).
E isso nio é pouca coisa se lembramos as adverténcias de Montaigne
sobre a sisudez dos gramdticos, os “ergotismos” dos escoldsticos no es-
tudo da filosofia, os caminhos espinhosos dos estoicos para chegarem a
virtude e a violéncia praticada nos colégios (I, 26), mais, sobre a alma
embaragada e o corpo encurvado dos pedantes por carregarem o peso de
uma erudigao oca (I, 25), tudo isso gerando tao somente espiritos “em-
botados” e “entorpecidos”.

Em seguida, e o mais importante, o modo de atuacio da filoso-
fia para atingir o viver bem: a “verdadeira filosofia” age sobre a ordena-
¢ao dos afetos do corpo e da alma em acordo com o que nos é natural.
Essa estratégia dispensa a regulagio externa dos apetites e, ao fazé-lo,
permite que nossos prazeres, agora aos cuidados de uma moderagio in-
terna (natural), nao avancem para além do que prescreve a maneira de
viver virtuosa, do bem viver. Segundo Montaigne, a0 manter a tutela
da fruicao dos desejos arranjados sob um ordenamento que atenda as
necessidades naturais da alma e do corpo, os prazeres dai resultantes
irao ao encontro da virtude: “[B] A natureza observou maternalmente
isso — que os atos que ela nos impds como uma necessidade nos fos-
sem também voluptuosos — e incita-nos a eles nao apenas pela razao
mas também pelo desejo; é errado quebrar suas normas” (III, 13, p.
488/1107). Dessa forma, a filosofia, quando age por razdes ligadas a
moderagao dos desejos em conformidade com o regramento natural,
nio desfaz a jungao natural entre a alma e o corpo nem separa virtude e
prazer. Ensina-nos, portanto, a viver bem por nio desmerecer nenhuma
das faces do que tomamos por “natural”.

Por fim, o regozijo, os beneficios da filosofia, uma vez instalados
na alma, se expandem também para o corpo:

% “[B] Quem quiser afastar sua alma faga-o sem hesitar, se puder, quando o corpo portar-se mal, para livrd-la

desse contdgio; alhures, ao contrdrio, que ela o assista e favorega, e nio se recuse a participar de seus prazeres
naturais e a comprazer-se conjugalmente neles, acrescentando-lhes, se for mais sébia, a moderagao, para evitar
que por descomedimento [par indiscretion] eles se confundam com o desprazer. [C] A intemperanca ¢ peste da
voluptuosidade, e a temperanca nio ¢ seu flagelo: ¢ o seu tempero [ses compaignons)” (111, 13, p. 492, 493/1110).
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[A] A alma que aloja a filosofia deve, por sua sadde, tornar sadio
também o corpo. Deve fazer reluzir para fora de si seu repouso e
bem estar; conformar ao seu molde o comportamento externo, e
consequentemente armé-lo com uma forga amdvel, com uma atitude
ativa ¢ alegre e com uma expressio contente ¢ amena. (I, 26, p.

241/161).

Enfaticamente vemos assinalado o dever da alma de fazer chegar
a0 corpo os servicos proporcionados pela filosofia belamente elogiada nessa
famosa citagao, por meio da qual é pontuada a capacidade da sabedoria
filoséfica de tornar a alma sauddvel e buscar impeli-la a zelar do corpo de
forma que este também atinja a sadde e o contentamento. Dito de outro
modo, a sabedoria filoséfica promove a conciliagao, o mais adequadamente
possivel, entre o que se passa na alma e o que se passa no corpo.

Disso decorre uma consequéncia fundamental, como podemos
confirmar em Langer (2009): a aproximagao da ética montaigniana da-
quelas de Aristételes e do epicurismo. Montaigne, tal qual os epicuristas,
instala o prazer na virtude e a faz atraente ao acrescentar a moralidade um
bem viver prazeroso, integrando, desse modo, prazer a acao moral e a dis-
posicao virtuosa. A passagem a seguir, praticamente um poema, caracteriza
a virtude engendrada a partir do que nos é natural; seu acesso, igualmente
em tudo prazeroso, se infiltra e participa da sua conformagcio:

[C] [...] avirtude, que nio estd, como diz a escola, plantada no topo de
um monte abrupto, escarpado ¢ inacessivel. Os que dela se aproximam
afirmam-na, ao contrdrio, alojada em uma bela planicie fértil e
florescente, de onde ela vé bem abaixo de si todas as coisas; mas que
s6 pode chegar l4, caso se conheca o caminho, por estradas umbrosas,
relvosas e suavemente perfumadas, prazerosamente e por uma encosta
facil e lisa, como ¢ a das abdbadas celestes. [...] tendo como guia a

natureza ¢ como companheiras a ventura e a voluptuosidade [...]. (I,

26, p. 241/161).%

% No capitulo “Sobre os versos de Virgilio”, Montaigne reafirma a regra que orienta a conexdo entre a sabedoria
filoséfica e os prazeres: “[B] A filosofia ndo luta contra as voluptuosidades naturais, contando que lhes seja
juntada a justa medida, [C] e prega a moderagio nelas, nao a fuga: [B] a forca de sua resisténcia volta-se contra
as estranhas e bastardas. Ela diz que os apetites do corpo nio devem ser aumentados pelo espirito [...]” (I, 5,

p. 160/892.).
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A moderagao ficil dos prazeres é possivel na medida em que
permanece circunscrita aos desejos naturais e necessirios; ¢ a delimitagao
nessa esfera de atuagio que opde a no¢io de uma virtude que pode ser
alcancada facilmente, aos moldes epicuristas, aquela que exige sacrificios e
“caminhos espinhosos”:

Seu instrumento [da virtude] é a regra [le reglement], nao a forca.
Sécrates, seu primeiro favorito, abandona propositalmente sua forga
para deslizar na simplicidade e facilidade de sua progressio. Ela ¢ a
mie nutriz dos prazeres humanos. Tornando-os legitimos, torna-
os seguros ¢ puros. Moderando-os, mantém-lhes o folego e o sabor.
Afastando os que recusa, aguca-nos para os que nos deixa; e deixa-

nos abundantemente todos os que a natureza quer, e até a saciedade,
maternalmente, se nao até a lassiddo. (I, 26, p. 242/162).

A legitimidade, a seguranca, o vigor dos prazeres estao no re-
gramento, numa prudéncia constituida pela sabedoria que incide sobre o
natural de cada um. A sabedoria filos6fica assim praticada nos “faz livres”
porque solicita uma ordenagao interna e pessoal. Eis no que reside, jus-
tamente, a contribui¢io formativa da filosofia: “[...] é a que nos ensina a
viver [...]" (I, 26, p. 243/163), pois com ela ajuizamos sobre as disposi¢oes
da alma, sobre os desejos e sobre a pratica moral: prudéncia, bondade,
justica nas agdes; discernimento nos discursos; vigor quando falta satde;
temperanga nos prazeres (I, 26, p. 251/168).

2. “FILOSOFO IMPREMEDITADO E FORTUITO”

O projeto formador e civilizador do Renascimento, seus objetivos
e procedimentos educacionais, segundo Sérgio Cardoso (2017), estd alicer-
cado na cultura helenistica grega e latina, cujos desdobramentos afluem na
composi¢ao da “civilizagdo renascentista’: “[...] renascimento da romani-
dade educada na Paideia grega, como assinala Heidegger — chega até nés,
constituindo os fundamentos da civilizagao moderna” (p. 21). Montaigne
inegavelmente faz parte desse projeto e o conhece tio bem e tao de dentro,
que soube como ninguém lhe fazer a critica. Trata-se, nos Ensaios, de uma
filosofia que se articula com a tradi¢io de maneira singular, sendo capaz de
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digerir e depois incorporar os “humores dos antigos” numa feigao criativa
e tnica (I, 26, 225 e ss/151 e ss). Parece-nos, inclusive, ser esse exercicio
— a performance critica, criativa e reflexiva sobre os homens e sobre si
mesmo — que faz Montaigne se autodesignar um “filésofo impremeditado
e fortuito” (II, 12, 320/546) e a0 mesmo tempo ativo perante si mesmo e
sobre o mundo.

A critica montaigniana se consolida na recusa radical em aderir
ou estruturar os Ensaios em um sistema, a propria peculiaridade do ensaiar
jd anuncia isso. A constante atitude de provocagdo perante qualquer espé-
cie de doutrina estabelecida confirma que nenhuma sabedoria pode se sus-
tentar universalmente, ou conter toda a verdade, ou valer para todos, pois
em tudo hd variagio e pluralidade, e cada qual tem que buscar a prépria
sabedoria®, que por sua vez é também sempre movente e contingente, e
completa: “Mas ora essa, somos vento em tudo” (III, 13, p. 486/1107). A
pitada de ironia que podemos depreender dessas palavras e que se estende
por indmeras outras passagens ¢, concomitantemente, a forca e a vulnera-
bilidade dos Ensaios (TOURNON, 2004a, p. 45), nela residindo a difi-
culdade dos historiadores da filosofia e de seus leitores: Montaigne cético?
Materialista? Hedonista? Conservador? Libertino? Tal dificuldade, esclare-
ce Tournon (2004a, p. 188), se justifica pelo fato de cada ensaio apresentar
sobreposicoes de argumentos, de registros e de destinatdrios, constituindo
niveis discursivos que exigem do leitor a escolha de um percurso e, de igual
modo, dele demanda esfor¢o no sentido de alcancar a articulagao interna
da sequéncia argumentativa: “Montaigne postula a confianga e a conivén-
cia do leitor. Pode esperar dele, portanto, um esfor¢o de compreensao que
excede, se for preciso, os limites do enunciado explicito” (TOURNON,
2004b, p. 188). E o que encontramos, por exemplo, no capitulo “Dos co-
ches” (111, 6), recorrentemente criticado por tratar de temas disparatados,
mas que tem sua unidade decifrada a partir de uma interpretacao pautada
na influéncia do epicurismo®®. Sobretudo, Montaigne nao deixa de preve-
nir seu leitor e no capitulo “Da vanidade” esclarece:

% Merleau-Ponty (1991, p. 223) expressa bem a inten¢do de Montaigne: “Espanta-nos que ele tenha querido
mostrar até os detalhes de seu humor e de seu temperamento. E que para ele qualquer doutrina, separada do que
fazemos, corre o risco de ser mentirosa, e ele imaginou um livro onde, de uma vez por todas, se encontrassem
expressas ndo s6 ideias, mas também a propria vida em que surgem e que lhes modifica o sentido.”

3 Isso pode ser atestado em Conche (1984).
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[B] Entendo que a matéria distingue-se a si mesma. Ela mostra
suficientemente onde muda, onde conclui, onde comeca, onde se
retoma, sem o entrelagamento de palavras, de ligacoes e de costura
introduzidas em beneficio dos ouvidos fracos e negligentes, e sem me
glosar a mim mesmo. Quem nao prefere nio ser lido a sé-lo dormitando
ou de fugida? [C] [...] Se pegar livros fosse apreendé-los, e se vé-los
fosse enxergd-los, e percorré-los fosse captd-los, eu estaria errado em
dizer-me tio totalmente ignorante como digo. (I, 9, p. 316/995).

Outra linha interpretativa bastante promissora para localizar os
Ensaios na tradigao vem de Hadot (2004), que projeta a filosofia do hu-
manismo renascentista como herdeira das escolas helenisticas e de suas
“terapéuticas das paixoes™’. Para Hadot, os Ensaios podem ser apreendidos
como um discurso reflexivo e terapéutico aos moldes das artes de viver
antigas: “Nos Ensaios de Montaigne [...] vé-se o filésofo procurar praticar
os diferentes modos de vida propostos pela filosofia antiga” (p. 369). Nesse
sentido, supor a possibilidade de uma formagao filoséfica apenas pela “pura
especula(;éo”, que vimos ser criticada por Montaigne com veeméncia, equi-
vale retirar da filosofia sua feicdo prética e efetiva potencialidade formati-
va, caracteristicas essas da filosofia antiga e que, na opiniao de Hadot, se
confirmam e tém continuidade em uma tradigao de pensadores cientes da
fundamental correlacio entre o argumento filoséfico (suporte teérico) e
uma maneira de viver filoséfica. Fazem parte dessa tradi¢io renascentistas
como Petrarca e Montaigne e, antes, Plutarco, que nio se dispensam da
critica aos que aderem a concepgio “escolar da filosofia’: sio “sofistas”,
que, se destituidos de suas cdtedras, “[...] ndo sabem nem viver nem ensi-
nar seus discipulos a viver” (HADOT, 2016, p. 142). Para Hadot (p. 158),
Montaigne entendeu claramente que a sabedoria filos6fica dos antigos se
constitui como uma maneira de viver, distinguindo-a do discurso tedrico
inécuo da filosofia especulativa e escolar.

¥ Segundo Hadot (2014, p. 339), as filosofias escoldstica e moderna abandonaram (por vdrios motivos) a
conexdo com a vida prdtica e se restringiram ao “discurso conceitual”: “Nao mais se trata, como na Antiguidade,
de formar homens, mas professores que, a seu turno, formario outros professores. Tal situagio, portanto, s6
poderd favorecer a tendéncia, denunciada jd pelos Antigos, a se refugiar no universo cémodo dos conceitos e dos
discursos, da tecnicidade [...]”. O humanismo renascentista, por outro lado, protagonizou o reencontro com as
filosofias cldssicas conservando a énfase “pragmadtica” das escolas helenisticas.
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3. EXERCICIO DO JULGAMENTO

Os Ensaios reinem alguns capitulos interpretados pelo comen-
tério critico como pedagdgicos: “Da Afeicao dos pais pelos filhos” (II, 8);
“Dos livros” (II, 10); “Da semelhanga dos filhos com os pais” (I1, 37); “Da
arte da conversagao” (III, 8); e os jd mencionados “Da educagao das crian-
cas”, que podemos considerar propositivo por sua nova forma pedagégica,
e 0 “Do pedantismo”, fortemente concentrado na critica a educagao esco-
ldstica e livresca. Nesses ensaios encontramos menos uma proposta peda-
gbgica e mais uma colecao de recomendagoes e adverténcias sobre a educa-
a0, cuja compreensio e sentido plenos se inscrevem no projeto filos6fico
do conjunto dos Ensaios®. Ao final, a formagio educacional aconselhada
por Montaigne se centra mais na “maneira” de ensinar e se constitui menos
numa “matéria” programdtica acerca do que ensinar, modelo que pode ser
perscrutado no préprio ensaiar de suas ideias: “[A] Pois aqui estio também
meus sentimentos ¢ minhas opinides [...], que porventura amanha serei
outro, se uma nova aprendizagem mudar-me” (I, 26. p. 221, 222/148).

A “verdadeira filosofia”, que tem prevaléncia na educagao do caré-
ter e na formagao do julgamento, é também opiniao circunstancial inspirada
nas artes de viver cldssicas, sem, contudo, enveredar para o crédito passivo a
autoridade dos antigos ou qualquer outra, cujo efeito, segundo Montaigne,
s6 faz produzir marionetes: “[B] Tanto nos submetemos as cordas que jd nio
temos livres os passos. Nosso vigor e liberdade estao extintos. [C] ‘Estao sem-
pre sob tutela” (I, 26, p. 226/151). Ao contririo, a educagao que engendra a
prética da exercitagao do julgamento ¢ libertadora porque se langa para fora
do dogmatismo e do modus operandi das verdades tidas inquestiondveis: “[C]
A impressao da certeza é um atestado certo de loucura e de extrema incerteza
[..]7 (II, 12, p. 312/541), adverte o ensaista. De acordo com Starobinski
(1992, p. 268), esse ato de “desacreditar o crédito” ocorre na exercitagao
do julgamento quando a relagio entre verdade e autoridade é desvelada e
percebida como falaciosa e, consequentemente, a confianga na justificagao
pela autoridade cai por terra e os argumentos podem, entao, ser examinados

“ Para uma breve contextualizagio dos aspectos sociais, politicos e educacionais & época de Montaigne, ver as
“ambiéncias montaignianas” em Messias (2017, p. 25-73).
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em si mesmos®. Instala-se, desse modo, um processo de autocondugio por
intermédio de iniciativas investigativas diversas: a conversagio apropriada
entre amigos e com toda gente (I, 8), a frequentagao do mundo e a com-
panhia dos livros (I, 3 e II, 10) acompanhada pela inspecao das préprias
experiéncias e posigoes (III, 13), sempre com o objetivo de colher elementos
para o exercicio do julgamento:

[A] Que ele [0 aluno] faca passar tudo pelo crivo e nada aloje em
sua cabeca por simples autoridade e confianca; que os principios
de Aristételes nao sejam principios, nao mais que os dos estéicos e
epicuristas. [...] [C] Pois se ele abragar as opinides de Xenofonte e
de Platdo por seu préprio julgamento [discours], nao serdo mais as
opinides deles, serdo as suas. [C] Quem segue um outro nada segue. (I,

26, p. 226/151).

A suspeita provoca o movimento de critica as verdades estabeleci-
das e permite que a diversidade de pontos de vista ganhe lugar no processo
investigativo: “[...] ele escolherd se puder; se nao, permanecerd em duvi-
da” (I, 26, p. 226/151). Uma vez dissolvida a unilateralidade dogmdtica e
instalada a possibilidade da duvida, a heteronomia em face das matérias
também tem chance de se dissipar:

A verdade e a razdo sio comuns a todos, ¢ ndo pertencem a quem
as disse primeiramente mais do que a quem disse depois. [C] Nao ¢
segundo Platio mais do que segundo eu mesmo, ji que ele e eu o
entendemos e vemos da mesma forma. [A] As abelhas sugam as flores
aqui e ali, mas depois fazem o mel, que é todo delas: ja nio é tomilho
nem manjerona. Assim também as pecas emprestadas de outrem ele ird
transformar e misturar, para construir uma obra toda sua: ou seja, seu
julgamento. Sua educacio, seu trabalho e estudo visam tio-somente a
formé-lo. (I, 26, p. 227/152).2

“ Tournon (2014b, p. 7), no texto de abertura do seu livro, menciona estranho termo, hoje esquecido, no
comentdrio de Marie de Gournay, o qual bem pode ser aplicado a critica de Montaigne ao dogmatismo: “[...]
ele des-ensina a tolice [...]".

“ A famosa metdfora das abelhas aparece no lon, de Platdo. Em Séneca encontramos a aproximagio entre a
tarefa da imitacdo e o exemplo das abelhas (Cartas a Lucilio, 84, 5, 8). Villey (1933) confirma a presenca dessa
metéfora em Plutarco, Horécio e Castiglione. Para as demais “metéforas pedagdgicas” nos Ensaios, ver Messias
(2017, p. 88-105).
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A formagao do julgamento, ponto alto dos objetivos educacionais,
tem na coleta das opinides, das filosofias, dos discursos (a matéria-prima
para o ajuizamento), seguida do processo de divida e confronto de ideias,
o seu niicleo fundamental. E o que nos é apresentado com o auxilio de
outra metdfora, a da digestdo e incorporagao: “[A] E prova de crueza e
de indigestao regurgitar o alimento como foi engolido. O estdbmago
nao realizou sua operagio, se nao fez mudar o molde e a forma do que
lhe deram para digerir” (Livro I, 26, p. 225/151). A incorporagio das
matérias nao ¢ o mesmo que de pronto as admitir como verdadeiras; antes,
trata-se de uma operagdo imprescindivel a compreensio, que solicita a
duvida, a experimentagio e certa maleabilidade adaptativa, etapas essas
fundamentais para o processo de formagio do julgamento. Logo, digerir
e incorporar vao além de assimilar e memorizar; implicam ressignificar
as ideias, transformando-as em algo préprio, sendo isso o que se alude
na recomenda¢io ao mestre para insistir com o discipulo na tarefa de
dispor tudo em novos moldes e sentidos: “[A] Aquilo que tiver acabado de
ensinar, faga a crianga colocd-lo em cem facetas e adaptar a tantos outros
diversos assuntos, para ver se ela realmente o captou e incorporou” (I, 26,
p- 225/151). O resultado desse processo pedagdgico é duplo na medida em
que empreende a comparagao e a criagao de sentidos, bem como requisita
o exame ¢ o ordenamento dos argumentos na condugio do exercicio de
ajuizar. Duvidar, investigar e ressignificar solicitam, portanto, o abandono
da passividade em relagio a aprendizagem. E movimento andlogo de
colheita, digestao e incorpora¢ao também ¢ recomendado na incorporagao
das disposi¢oes morais: “Ele nio dird tanto a sua ligio como a executard.
Ele a repetird em suas acoes” (I, 26, p. 251/168).

Nessa nova maneira pedagdgica — apropriagdo e incorporagao das
matérias de ensino pela participago ativa de quem aprende — estd embutida
a mais contundente critica de Montaigne a educagao do seu tempo, que,
parece, ainda ecoa entre nds, qual seja, que nao h4d como se apropriar signi-
ficativamente dos saberes apenas abastecendo a meméria via uma educagao
pedante: “[C] Saber de cor nao é saber: é conservar o que foi entregue a guar-
da da meméria. Do que sabemos efetivamente, dispomos sem olhar para o
modelo, sem voltar os olhos para o livro. Desagraddvel competéncia, a com-
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peténcia puramente livresca!” (I, 26, p. 228/152). Faz-se urgente, portanto,
encontrar uma estratégia por meio da qual a educagao se liberte da formagao
de natureza meramente erudita, modelo que, como defende Montaigne, s6
se ocupa de encher nossa cabega de ciéncia e que “[...] ndo cessam de mar-
telar em nossos ouvidos, como que despejasse em um funil [...]” (I, 26, p.
224/150), mas concomitantemente a deixa vazia de sabedoria para a vida
e para a agdo moral (I, 25, p. 203/136). A transformagao da aprendizagem
em uma incorporagao continua tem como reinvindica¢ao primeira a expe-
rimentacio, a escolha e o ensaio do julgamento, ao que Montaigne, retruca:
como “[...] querem ensinar-nos a bem julgar e a bem falar sem nos exercitar
nem em falar nem em julgar” (I, 26, p. 228/152); em outras palavras, requer
exercitacdo, ji que se aprende a fazer fazendo, sem intermedidrios. Nao hd
propedéutica para o exercitar e o aprender, sendo suficiente que se acompa-
nhe a “andadura” do aluno e se aplique aos procedimentos pedagdgicos doses
proporcionais as suas capacidades®.

Em especial, a nova maneira de educar (I, 26, p. 224/150) de-
pende de um mestre particularmente peculiar, que valorize a “cultura da
alma”* em detrimento da cultura livresca e, nessa medida, mais que a
“cabeca cheia” de conhecimentos sobre as ciéncias e as letras, que tenha
a “cabeca bem feita” (I, 26, p. 224/150). Tao e até mais relevante que os
conhecimentos ¢é a eficiéncia na orienta¢do moral e no trabalho de exer-
citagao do julgamento, em razio do que Montaigne adverte a respeito da
observincia da conduta e da capacidade de discernimento do mestre e com
menos relevo sobre sua erudigao. O bom mestre é aquele com competén-
cia para acionar no discipulo o necessirio para o processo de digestao e de
incorporagao de tudo o que pode constituir matéria para o ajuizamento:
a convivéncia com os livros e com o “livro do mundo” — a diversidade
das culturas e seus costumes, as condutas e a moralidade, a conversacio, a
abertura para o diferente: “[A] Da frequentagao do mundo tira-se uma ad-
mirdvel clareza para o julgamento dos homens” (I, 26, p. 235/157). Nesses
termos, nao mais o método de repetigdo, assimilagao rasa e memorizagao,
tratando-se, agora, de conduzir o aluno por uma “nova maneira”: “[A] Que

# Conferir em Vincent (1997, p. 225-228).

“A “cultura da alma”, entendida como arte de viver e como cultivo do julgamento, ¢, nesse cendrio, contrdria
a0 pedantismo tdo condenado por Montaigne no capitulo I, 25. Conferir em Friedrich (1968, p. 100-103).
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ele [o preceptor] lhe pega contas nao apenas das palavras de sua li¢ao, mas
sim do sentido e da substincia, e que julgue sobre o beneficio que tiver
feito nao pelo testemunho de sua memdria e sim pelo de sua vida” (I, 26,
p. 225/151).

Montaigne transforma as criticas & educagao de seu tempo em
poténcia para repensd-la sobre novas bases e com novas finalidades. Se te-
mos frustrada a expectativa de encontrarmos nos Ensaios concepgoes pe-
dagdgicas, propostas curriculares, ou, como dirfamos hoje, um projeto pe-
dagégico, somos surpreendidos pela densa argumentagao de registro ético
articulada a formacio do cardter. Entre adverténcias e aconselhamentos
somos conduzidos a refletir sobre a utilidade da filosofia na constituigao
do ajuizamento moral e na melhor maneira de alcancar este que ¢, segundo
Montaigne, o maior objetivo da educacio.

Retornando as palavras de Comte-Sponville (2001), de fato, hd
escandalo e perigo na “filosofia viva” dos Ensaios, escandaloso e perigosa-
mente contemporineo® em suas criticas e recomendagdes. Ao seguirmos
Montaigne, certas perguntas serdo inevitdveis: qual filosofia ¢ ensinada na
nossa escola? Quem a ensina e com qual finalidade? Ou, diretamente a
moda montaigniana, perguntaremos por nossa ‘maneira’, e, sobretudo,
sobre a necessidade ou a possibilidade de uma “nova maneira”.
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O LABIRINTO E O FIO DE [ESEU:

VEREDAS CARTESIANAS PARA O
FILOSOFAR

Paulo Tadeu da Silva*®

Viver sem filosofar ¢ precisamente ter os olhos fechados sem nunca buscar
abri-los; e o prazer de ver todas as coisas que nossa visio descobre nio é
compardvel 4 satisfacio dada pelo conhecimento daquelas que se encontram

pela Filosofta. (DESCARTES, Carta-preficio aos Principios de filosofia,
2003, p. 6).

1. INTRODUCAO
O principal objetivo do presente capitulo consiste em sugerir
uma concepgao de filosofia inspirada no pensamento de Descartes e como

4 Doutor em Filosofia (USP). Professor da Universidade Federal do ABC, onde atua nos cursos de Bacharelado
em Filosofia, Licenciatura em Filosofia, no nicleo UFABC do PROF-FILO e no Programa de Pés-Graduagio
em Filosofia. Membro do grupo de pesquisa do CNPq Laboratério de Pesquisa e Ensino de Filosofia (LaPEFil).
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ela poderia ensejar algumas diretrizes filoséficas para o ensino de filoso-
fia. Essa tarefa, tal como aquela que poderfamos empreender consideran-
do outros filésofos, requer considerar-se uma série de aspectos a partir da
abordagem de boa parte dos escritos de Descartes. No caso especifico do
fil6sofo francés, a situagao é um tanto mais delicada se levarmos em conta
seu lugar na Histéria da Filosofia, bem como sua presenga para além dos
circuitos académicos e escolares. De fato, a expressao eu penso, logo eu sou
(DESCARTES, 2018, p. 91), presente no inicio da Quarta Parte do Dis-
curso do método, e popularmente conhecida como penso, logo existo, é talvez
a referéncia mais comum para aqueles que sequer tiveram oportunidade
de conhecer uma minima parte da Filosofia. Referéncia tao amplamente
conhecida como a mdxima socrdtica, na qual se reconhece que a unica
coisa que se sabe é que nada se conhece. Além disso, outra dificuldade
oriunda dessa notoriedade estd relacionada com a caricatura, muitas vezes
pejorativa de sua filosofia, alimentando a crenga de que ser cartesiano ¢é
desconsiderar completamente o que vem dos sentidos ou ¢ fruto de nossas
emogoes. Caricatura que muitas vezes obscurece ou até mesmo oblitera um
dos preceitos mais sauddveis de seu modo de filosofar: colocar em divida
opinides pretensamente inabaldveis.

A exposicao serd desenvolvida em dois momentos. O primeiro
deles serd dedicado a extrair de alguns escritos de Descartes aspectos que
permitam vislumbrar uma concepg¢io de Filosofia ou, antes, do filosofar.
Para tanto, levo em consideragao uma parte dos textos de Descartes, mui-
tos dos quais s2o bem conhecidos. O segundo momento visa articular os
tragos gerais dessa concepgao com diretrizes filoséficas para o ensino de
Filosofia. Vale advertir, contudo, que Descartes jamais dedicou-se especifi-
camente a tratar do ensino de filosofia ou da educacio (OLIVEIRA, 2006,
p. 55-56), ainda que tivesse todo o interesse de que suas obras, notada-
mente Os meteoros e Os principios de filosofia, fossem adotados nos colégios
jesuitas de seu tempo. Desse modo, a concepg¢io de ensino de Filosofia a
ser apresentada ¢ fruto da tentativa de ensaiar essa concep¢ao, ainda que ela
nao estivesse explicitamente presente nos interesses do autor.
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2. A DUVIDA, O METODO E O FILOSOFAR

O projeto filoséfico de Descartes é insepardvel de alguns elemen-
tos fundamentais. Em primeiro lugar, nao hd como falar de tal projeto sem
levar em conta o desejo cartesiano de estabelecer um método que propicie
o conhecimento certo e seguro, isto é, que permita o alcance da verdade.
Esse método, por sua vez, ¢ uma exigéncia diretamente relacionada com
os padroes de racionalidade e rigor filoséfico sustentados e almejados pelo
autor. Outro aspecto fundamental diz respeito a recusa de teses tradicio-
nalmente aceitas no 4mbito da filosofia e da ciéncia. Essa recusa estd, por
sua vez, na base da nova filosofia e da nova ciéncia propostas pelo autor,
cujas teses centrais estao espalhadas em suas obras, dentre as quais destaco

as seguintes: Regras para a orientagio do espirito (1628), Discurso do Método
(1637), Meditacoes (1641) e Principios de Filosofia (1644).

Como sabemos, Descartes abandona a redagio do primeiro des-
ses textos em 1628. No ano seguinte, ele parte pela segunda vez para a
Holanda, onde permanecerd até 1649. E precisamente nesse longo periodo
que as outras obras sdo escritas e publicadas. E nessas quatro obras que en-
contramos elementos importantes para a compreensio de alguns aspectos
centrais da filosofia cartesiana, dentre eles: o método, a natureza do conhe-
cimento, a metafisica e uma parte da sua filosofia natural. Além disso, nelas
encontramos sua concep¢io de racionalidade e rigor filoséfico, os pilares
que amparam o seu desejo de constituir um conhecimento certo e seguro.
Esses tltimos aspectos, sem qualquer sombra de davida, j4 estdo anuncia-
dos no titulo daquele que é um de seus textos mais conhecidos, a saber:
Discurso do método para bem conduzir a propria razéo e procurar a verdade
nas ciéncias. Quanto a estas ultimas, as ciéncias, os ensaios que acompa-
nham o Discurso oferecem alguns exemplos da fecundidade e alcance desse
método, pois, apés o titulo, encontramos: “Mais a Didptrica, Os Meteoros
e a Geometria que sao os ensaios desse método”."

7 Infelizmente, a maior parte dos leitores de Descartes nio tém conhecimento de que o Discurso é, na verdade,
uma introdugio ou preficio aos ensaios que o acompanham. Assim, uma leitura parcial da obra de 1637, ou
seja, uma leitura apenas daquele que ¢ o seu prefécio, faz com que a integridade da obra e do seu projeto se
veja comprometida. E certo que a aplicagio das regras desse método estd presente nas Meditagdes, uma vez que
conduzem a argumentagdo cartesiana na obtengio das verdades estabelecidas ao longo das seis meditagoes.
Contudo, ¢ preciso reconhecer que os primeiros resultados da aplicagio do método nao estao no texto de 1641,
mas na obra de 1637, publicada anonimamente.
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Se 0 método tem tal precedéncia sobre as teses filos6ficas susten-
tadas por Descartes, no parece haver qualquer divida que ele desempe-
nha, entdo, uma fun¢io central na concepgio de filosofia que poderiamos
extrair de seus escritos. Diante disso, coloca-se a primeira pergunta que
devemos enfrentar: qual é a concep¢io de filosofia sustentada por Descar-
tes? Como ele, que nas palavras de Granger, ¢ caraterizado, desde Hegel,
como o “pai do espirito moderno e, mais precisamente, do racionalismo”
(GRANGER,1973, p. 28), concebe o exercicio filoséfico? Vejamos o que
ele afirma na primeira parte do Discurso.

Nada direi sobre a filosofia, a nao ser que, vendo que ela foi cultivada
pelo mais excelentes espiritos que viveram desde muitos séculos e que,
apesar disso, nela nada se encontra que nio seja objeto de disputa
e, consequentemente, que nao seja duvidoso, eu nao tinha tanta
presungio em esperar ai encontrar algo melhor do que os outros, e
que, considerando quantas opinides diferentes pode haver sobre uma
mesma matéria, as quais sio sustentadas por homens doutos, sem que
jamais possa haver mais do que uma que seja verdadeira, reputava quase

como falso tudo aquilo que era somente verossimil. (DESCARTES,
2018, p. 74).

O diagndstico aqui presente ¢ bem conhecido: ao considerar a
Filosofia, aquela na qual ele fora educado, nada lhe parece certo e seguro.
Mas o mais interessante é que o pardgrafo tem inicio com “Nada direi
sobre a filosofia...”. Talvez naquele momento, aos 41 anos de idade, Des-
cartes ainda ndo tivesse atingido a maturidade ou velhice da qual falam
Deleuze e Guattari: “Talvez s6 possamos colocar a questao O que ¢é a filo-
softa? tardiamente, quando chega a velhice, e a hora de falar concretamen-
te.” (DELEUZE; GUATTARI, 2000, p. 9). Talvez Descartes nao estivesse
“suficientemente sébrio”, como afirmam Deleuze e Guattari, com respeito
as condicoes sob as quais a pergunta poderia ser respondida. E possivel que
Descartes tivesse apenas “vontade de fazer filosofia”, mas sem perguntar-se
“o que ela era”, nao obstante aquilo que diz naquele trecho do Discurso.

Dez anos depois, por ocasido da publicagao da tradugio francesa
dos Principios de filosofia, Descartes redige a famosa carta-prefdcio a este
texto. Nela encontramos o seguinte:
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Gostaria primeiramente de explicar o que ¢ a Filosofia, comegando
pelas coisas mais vulgares, tais como: que a palavra Filosofia significa
o estudo da Sabedoria, e que por Sabedoria entende-se nio sé a
prudéncia nos negécios, mas um perfeito conhecimento de todas as
coisas que 0 homem pode saber, tanto para a conduta de sua vida como
para a conservagio de sua sadde, e a invengio de todas as artes; e a
fim de que esse conhecimento seja tal é necessdrio que ele se deduza
das primeiras causas, de maneira que, para lograr adquiri-lo, o que
se nomeia propriamente filosofar, é preciso comegar pela investigacio
dessas primeiras causas, isto é, dos Principios; [...] (DESCARTES,
2003, p. 4).

Para além da tao conhecida identificagao entre a Filosofia e sa-
bedoria, a concepgio cartesiana faz referéncia a um conhecimento amplo
e perfeito, necessdrio tanto para a vida comum quanto para as artes ¢ as
ciéncias, obtido por intermédio do conhecimento das primeiras causas ou
principios. Ora, se a Filosofia é entendida como aquele conhecimento eri-
gido a partir das primeiras causas ou principios, é preciso saber quais os
requisitos que deles se exige. Com efeito, é precisamente nesse sentido que
Descartes afirma, na continuidade do texto, o seguinte:

[...] e esses Principios devem ter duas condicoes: uma, que sejam tdo
claros e evidentes que o espirito humano nio possa duvidar de sua
verdade ao aplicar-se atentamente a considerd-los; outra, que seja
deles que dependa o conhecimento das outras coisas, de forma que
eles possam ser conhecidos sem elas mas nio, reciprocamente, elas sem
eles; e além disso ¢ preciso buscar deduzir de tal modo desses principios
o conhecimento das coisas que deles dependem que nio haja nada em

toda a sequéncia das dedugées feitas que nio seja muito manifesto.

(DESCARTES, 2003, p. 5).

As exigéncias aqui expressas nos colocam diante do cAnone que
caracteriza a forma como Descartes procura dar conta dos problemas aos
quais se dedicou, quer relacionados com a metafisica, quer com a explica-
¢ao dos fendmenos fisicos e cosmoldgicos ou, ainda, com a sua explicagio
sobre a natureza do homem. A Filosofia que almejou estd, portanto, vin-
culada a busca daqueles principios ou causas que explicam nao somente
“como” as coisas s20, mas “por que” sao desta ou daquela maneira. Nesse
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contexto, cabe a razdo estabelecer tais principios e deles deduzir a explica-
Gdo certa e segura para cada caso.

Contudo, a tarefa de compreender qual é a concepgao de Filosofia
presente em Descartes nao é simples, pois envolve uma pergunta central:
de que modo devemos abordar a filosofia de Descartes? Em outras pala-
vras, é preciso tomar algum preceito ou viés mais adequado para que nossa
abordagem seja relativamente bem-feita? Talvez encontremos em Alquié,
alguma pista sobre isso. Na introduc¢io do livro A Filosofia de Descartes,
encontramos algumas sugestoes sobre a maneira de abordar e compreender
a filosofia cartesiana.

Mas, desde logo, hd duas ordens cartesianas. A primeira ¢ a do Tempo
e a segunda a do Sistema, tal qual aparece, por exemplo, no fim das
Segundas Respostas, na exposi¢ao geométrica cuja afirmagio primeira
é: ‘A existéncia de Deus conhece-se pela simples consideracio da sua
natureza. [...] A filosofia nao é para Descartes um conjunto de ideias, é
um pensamento: a sua ordem verdadeira nio se pode confundir com o
sistema, deve compreender o homem, a prépria filosofia que, segundo
a etimologia da palavra, ama a sabedoria sem a possuir completamente,
e nio pode, pois, transmiti-la sob a forma de um corpo constituido
de doutrina, mas apenas pedindo a cada um que medite com ele [...]
Onde encontrar, porém, a conciliacdo, clara e equilibrada das duas
ordens cartesianas, isto ¢ a perfeita descricio do homem segundo
Descartes? [...] o nexo essencial entre as duas ordens de modo nenhum
se descobre a ndo ser nas Meditagies, onde a histéria de um espirito, tal

como o Discurso a apresenta, ¢ verdadeiramente erguida até a esséncia.

(ALQUIE, 1986, p. 9-11).

A interpretacao de Alquié, parcialmente expressa nessas passa-
gens, é que nao ¢ possivel entender a filosofia de Descartes sem levar em
consideragio sua prépria trajetdria, isto é, a histéria de seu espirito. E por
meio dela, ou com a sua ajuda, que podemos compreender nao somente a
construgao de sua filosofia, mas também os elementos que a constituem.
Desse modo, terfamos as condigdes adequadas para entender as duas ordens
as quais Alquié refere-se. Como diz o comentador, a filosofia cartesiana nio
se apresenta como um conjunto de ideias, mas como um pensamento. E
certo que nao teremos nesse momento a oportunidade mais adequada para
alcancar todos os sentidos desse pensamento, mas tdo somente uma parte
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dele. De qualquer modo, a fim de compreender uma parte da proposta
cartesiana, serd necessrio levar em conta alguns estdgios da construcao de
seu pensamento. Comecemos pelo texto inacabado, as Regras, tendo em
vista os principais elementos que aqui interessam.

Ao abrirmos o texto, encontramos o enunciado da primeira regra,
que afirma: “A finalidade dos estudos deve ser a orienta¢io do espirito
para emitir juizos sélidos e verdadeiros sobre tudo o que se lhe depara”
(DESCARTES, 1985, p. 1). Ora, o enunciado ¢ clarissimo quanto ao
objetivo a ser atingido. De um lado, Descartes adverte que nossos estudos
devem fornecer ao espirito uma “orientagio”. Tal orientagio consistird,
como podemos observar pelo contetido das regras IV, V, VI e VII, por
exemplo, na determina¢io de um método que permita a formulacio
de “juizos sélidos e verdadeiros sobre tudo o que se lhe depara”. Assim,
encontramos nesse mesmo enunciado, duas caracteristicas fundamentais
do pensamento cartesiano: 1) a necessidade de um método; 2) o desejo de
alcangar um conhecimento suficientemente certo e seguro. E importante
lembrar que tais caracteristicas estardo presentes em obras posteriores,
como o Discurso e as Meditagoes. Trata-se, portanto, de dois tragos centrais
de sua Filosofia, os quais jamais abandonou.

De fato, encontramos na primeira parte do Discurso nao somente
uma autobiografia intelectual, mas também, e justamente por meio dela,
um diagndstico acerca de tudo aquilo que Descartes aprendera até aquele
momento e que nio lhe permitiu atingir um conhecimento certo e seguro.
Além disso, jd na segunda parte desse mesmo texto, nos deparamos com
os quatro preceitos gerais do método que, diga-se de passagem, sao um
resumo muitissimo geral daquilo que encontramos no texto de 1628.
Tais preceitos, ainda que breves, contém alguns dos elementos centrais
estabelecidos nas Regras.

O primeiro era o de jamais admitir como verdadeira alguma coisa que eu
nio conhecesse evidentemente como tal, isto é, evitar cuidadosamente
a precipitagio e a prevengio, e de nada mais compreender em meus

julgamentos sendo aquilo que se apresentasse to clara e distintamente
a0 meu espirito que nio teria ocasido alguma de colocd-lo em davida.
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O segundo, de dividir cada uma das dificuldades que examinasse em
tantas partes quantas possiveis e quantas fossem requeridas para melhor
resolvé-las.

O terceiro, de conduzir em ordem meus pensamentos, a comegar
pelos objetos mais simples e mais féceis de conhecer, para subir
pouco a pouco, como que por degraus, até o conhecimento dos mais
compostos, e supondo mesmo uma ordem entre aqueles que nio
precedem naturalmente uns aos outros.

E o tltimo, de fazer por toda parte enumeragées tao completas e revisdes
tio gerais, que eu estivesse seguro de nada omitir. (DESCARTES,
2018, p. 81).

Essas quatro regras sugerem o modo como Descartes compreende
que os problemas filoséficos devem ser abordados. A primeira delas estabe-
lece a condigao inicial para a investigagao filoséfica, uma vez que nenhuma
afirmagio deve ser admitida como verdadeira enquanto nio estiver imune
a qualquer divida. Nesse sentido, devemos resguardar-nos e admitir como
verdadeiro apenas aquilo que resistiu a0 exame minucioso da razao®. Es-
tabelecida essa condigao inicial, toda e qualquer questao deve receber uma
andlise criteriosa, por intermédio da qual seja possivel determinar as partes
constituintes de um problema. Discriminadas as partes mais simples, ¢
preciso proceder ordenadamente, recompondo e explicando a complexi-
dade que entdo se colocava, tal como afirma a terceira regra. Finalmente,
a quarta regra, tem em vista dar a maior garantia possivel de que nada foi
omitido no processo conduzido segundo as duas regras anteriores.

Voltemos a regra I, pois ela contém outros aspectos decisivos para
que posamos compreender a intima relagao entre razdo e método. Nela
encontramos duas passagens muito importantes, relacionadas com o tema
da “unidade da razao”. Vejamos o que diz Descartes nesses dois momentos.

“ A Primeira Meditagio das Meditagoes metafisicas indica exatamente a necessidade de alcangar a certeza ou,
se preferirmos, algo que seja imune a qualquer duvida. Tal ponto arquimediano, para lembramos da metdfora
do autor, serd alcangado na Segunda Meditagdo, com o estabelecimento do cogito. Além disso, ainda que nio
tenhamos no texto de 1641 a mesma preocupagio com a propositura do método, tal como nas obras de 1628
e 1637, lembremos que a estratégia utilizada por Descartes na Primeira Meditagio consiste justamente em
questionar diversas vias e espécies de conhecimento por meio de uma divida metddica, o que estd diretamente
relacionado com o espirito geral da primeira regra do método enunciado no Discurso.
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Com efeito, visto que todas as ciéncias nada mais sio do que a
sabedoria humana, a qual permanece sempre una e idéntica, por muito
diferentes que sejam os objetos a que se aplique, e ndo recebe deles
mais distingdes do que a luz do sol da variedade das coisas que ilumina,
nao hd necessidade de impor aos espiritos quaisquer limites Nem o
conhecimento de uma sé verdade, como se fora a pritica de uma tnica
arte, nos desvia da descoberta de outra; pelo contrdrio, ajuda-nos.

(DESCARTES, 1985, p. 12).

Portanto, se alguém quiser investigar a sério a verdade das coisas, nio
deve escolher uma ciéncia particular: estdo todas unidas entre si e
dependentes umas das outras; mas pense apenas em aumentar a luz
natural da razao, nio para resolver esta ou aquela dificuldade de escola,
mas para que, em cada circunstdncia da vida, o intelecto mostre a

vontade o que deve escolher. (DESCARTES, 1985, p. 13).

Os temas aqui presentes sao bastante claros. Em primeiro lugar,
encontramos a tese de que a razao ¢ uma e una. Ela é sempre a mesma e
aplica-se igualmente a todas as coisas, assuntos e problemas. Mas se a razao ¢
uma e una, o mesmo se pode dizer daquilo que Descartes denomina de “sa-
bedoria’, que congrega todas as ciéncias. E é justamente isso que encontra-
mos na segunda passagem, quando Descartes trata da unidade das ciéncias.
Como ele diz, todas as ciéncias estao relacionadas, unidas e sao dependentes
umas das outras. Nesse sentido, a tese da unidade da razio coaduna-se com
a tese da unidade das ciéncias. Mas a tese da unidade da razao estd, por sua
vez, relacionada com a tese da unidade do método, que deve ser aplicado
indistintamente aos problemas filoséficos. Tudo isso nos obriga a considerar
o famoso pardgrafo que d4 inicio A primeira parte do Discurso, no qual essa
interrelagao entre razdo e método é um aspecto central.

O bom senso ¢ a coisa do mundo mais bem compartida, pois cada um
pensa estar tdo bem provido dele que mesmo aqueles que sao os mais
dificeis de contentar-se em qualquer outra coisa nio costumam desejar
mais do que j4 m. No que nio é verossimil que todos se enganem, mas
isso testemunha, antes, que a capacidade de bem julgar e de distinguir o
verdadeiro do falso, que é 0 que se denomina propriamente bom senso
ou razio, ¢ naturalmente igual em todos os homens. Do mesmo modo
que a diversidade de nossas opinides nao vem de que alguns sejam

mais razodveis do que outros, mas somente de conduzirmos nossos
pensamentos por vias diferentes e no considerarmos as mesmas coisas.
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Pois nio ¢ suficiente ter o espirito bom, mas o principal é aplicd-lo
bem. As maiores almas sdo capazes dos maiores vicios, como também
das maiores virtudes, e aqueles que andam muito lentamente podem
avangar muito mais se seguirem sempre o reto caminho, o que nio
fazem aqueles que correm e que dele se distanciam. (DESCARTES,
2018, p. 69-70).

Encontramos nessa passagem alguns aspectos muito significati-
vos, relacionados com a razio e o método. Em primeiro lugar, esse pari-
grafo complementa a tese da unidade da razao, pois Descartes afirma que
bom senso ou razio estd igualmente presente em todos os homens. Assim,
arazio é uma, una e igualmente presente em todos nés. Em segundo lugar,
o trecho coloca em destaque a precedéncia do método, quando o autor diz
que nao basta ter o espirito bom, mas ¢é preciso aplicd-lo bem. Se a razao
permite uma decisdo acertada no contexto epistémico, além de fornecer
as informacoes necessdrias para que nossas decisdes morais sejam corretas,
entdo, nao hd como deixar de reconhecer que nio basta ter aquele quinhio
de bom senso que se encontra igualmente partilhado por todos nés; mas,
acima de tudo, ¢ fundamental guiar-se por um método que permita a ade-
quada aplicagao da razao.

As passagens consideradas até aqui indicam alguns aspectos impor-
tantes do pensamento de Descartes, mas eles nao alcancam toda a sua forca
se deixarmos de considerar um dos principais objetivos do autor: alcancar
um conhecimento certo e indubitdvel. E esse tema que encontramos na re-
gra II, mas que também estd presente no Discurso e nas Meditagies. Vejamos
inicialmente o que nos diz Descartes no texto de 1628, as Regras.

Toda a ciéncia ¢ um conhecimento certo e evidente; nem aquele que
duvida de muitas coisas é mais sébio do que quem nunca pensou nelas;
parece até menos douto que este tltimo, se formou uma opinio errada
a respeito de algumas. Por isso, ¢ melhor nunca estudar do que ocupar-se
de objetos de tal modo dificeis que, ndo podendo distinguir o verdadeiro
do falso, sejamos obrigados a tomar como certo o que é duvidoso, porque
entdo nio hd tanta esperanca de aumentar a instru¢do como o perigo
de a diminuir. Por conseguinte, mediante essa proposi¢do, rejeitamos
todos os conhecimentos somente provéveis, e declaramos que se deve
confiar apenas nas coisas perfeitamente conhecidas e das quais nio se

pode duvidar. (DESCARTES, 1985, p. 14).

128 |



Ensino de — qual? — Filosofia: ensaios a contrapelo

O texto cartesiano nio deixa qualquer ddvida quanto aos pro-
pésitos de seu autor. Seu objetivo consiste em produzir uma ciéncia cuja
certeza nao possa ser questionada. Como ele mesmo adverte, nao se trata
de contentar-se com conhecimentos meramente provaveis, mas de alcan-
car a certeza por intermédio de um método consistente e pelo uso acertado
da razdo. Mas, ainda assim, como poderiamos estar plenamente seguros de
que estamos diante de algo verdadeiro e livre de qualquer divida? Descar-
tes nos fornece a resposta: quando estivermos diante de algo claro e distin-
to. O cogito é um dos primeiros exemplos disso. Nem mesmo a duvida tao
diligentemente conduzida na Primeira Meditagdo é capaz de inviabilizar a
certeza de que eu sou, eu existo. Além disso, é a conquista dessa primeira
certeza (a primeira na ordem da descoberta), que lhe permite determinar,
sem qualquer reticéncia, a sua prépria natureza: ser uma coisa pensante.
Essa primeira certeza nao serd jamais abandonada por Descartes, pois, em
1644, nés a encontraremos novamente na primeira parte dos Principios.

7. 86 poderemos duvidar se existirmos; este é 0 primeiro conhecimento certo

[que se pode adquirir]

Como rejeitamos tudo aquilo de que podemos duvidar ou que
imaginamos ser falso, supomos facilmente que nio hd Deus, nem
Céu, nem Terra, e que ndo temos corpo. Mas enquanto duvidamos
da verdade de todas essas coisas poderfamos igualmente supor que
nao existimos; com efeito, temos tanta repugnancia em conceber que
aquele que pensa nao existe verdadeiramente a0 mesmo tempo que
pensa que [apesar das mais extravagantes suposi¢oes] nio poderiamos
impedir-nos de acreditar que a conclusio penso, logo existo nio seja
verdadeira, e por conseguinte a primeira e a mais certa que se apresente
aquele que conduz os seus pensamentos por ordem. (DESCARTES,
2000, p. 29).

Mas como foi possivel alcancar essa certeza? O que permitiu a
Descartes chegar a um conhecimento que nio poderia ser questionado?
Ora, o que ele nos diz ao final do artigo 7? Que aquela verdade serd ma-
nifesta ao pensamento daquele que conduz seus pensamentos com ordem,
isto é, que procede de acordo com os preceitos do método por ele propos-
to. Nesse sentido as regras [V e V nos auxiliam a entender em que medida
o alcance da certeza é obtido por intermédio do método que dispoe os
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objetos em uma determinada ordem. Com efeito, elas afirmam, respecti-

vamente, o que seguinte:

O método ¢é necessdrio para a procura da verdade. (DESCARTES,
1985, p. 23).

Todo o método consiste na ordem e na disposi¢ao dos objetos para os
quais ¢ necessdrio dirigir a penetracio da mente, a fim de descobrirmos
alguma verdade. E observd-lo-emos fielmente, se reduzirmos
gradualmente as proposi¢oes complicadas e obscuras a proposicoes
mais simples e se, em seguida, a partir da intui¢io das mais simples de
todas, tentarmos elevar-nos pelos mesmos degraus ao conhecimento de

todas as outras. (DESCARTES, 1985, p.31).

Como podemos observar, a ordem é uma das principais caracte-

risticas do método. E por meio dela que somos levados a alcangar aquele

tipo de conhecimento do qual falava Descartes nas duas primeiras regras.

Seu modelo, como sabemos, deriva daquelas disciplinas pelas quais sempre

revelou ndo somente profundo aprego, mas grande inclinagao intelectual,

a saber: as matemdticas. Como diz o autor em outros momentos, ¢ nelas

que encontramos a aplicagdo mais eficiente da ordem e da medida que

caracterizam a sua concep¢ao de método. A seguinte passagem da regra IV

nos ajuda a compreender o que estd em jogo.
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Visto que esses pensamentos me levaram dos estudos particulares da
Aritmética e da Geometria para uma investigacio aprofundada e geral
da Matemdtica, interroguei-me, antes de mais, acerca do que todos
entendem exatamente por essa palavra, e porque é que nio sio apenas
as ciéncias, de que jd se falou, que se dizem parte das Matemdticas, mas
ainda a Astronomia, a Musica, a Optica, a MecAnica e muitas outras.
(...) Refletindo mais atentamente, pareceu-me por fim ébvio relacionar
com a Matemdtica tudo aquilo em que apenas se examina a ordem e
a medida, sem ter em conta se é em ndmeros, figuras, astros, sons, ou
qualquer outro objeto que semelhante medida se deve procurar; e por
conseguinte, deve haver uma ciéncia geral que explique tudo o que se
pode investigar acerca da ordem e da medida, sem as aplicar a uma
matéria especial: esta ciéncia designa-se, nio pelo vocdbulo suposto,
mas pelo vocdbulo antigo e aceite pelo uso da Matemdtica universal,
porque esta contém tudo o que contribui para que as outras ciéncias
se chamem partes da Matemdtica. (DESCARTES, 1985, p. 28-29).
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Ora, é essa matemdtica universal (mathesis universalis) que, im-
buida da ordem e da medida, define mais fortemente a concepgao cartesia-
na do método. E essa matemdtica universal que lhe permite, portanto, al-
cangar um conhecimento certo e indubitdvel. Quanto a clareza e distingao,
que caracterizam aquilo que escapa a qualquer duvida, os Principios sao de
grande utilidade, pois, nos artigos 43 e 45 da primeira parte, Descartes nos
diz o seguinte.

43. Nunca poderemos falhar se julgarmos apenas as coisas que apercebemos
clara e distintamente.

Nunca tomaremos o falso pelo verdadeiro se julgarmos apenas o que
vemos clara e distintamente, porque, nio sendo Deus enganador, a
faculdade de conhecer que nos deu nio poderd falhar, nem mesmo
a faculdade de querer, desde que nio a ampliemos além do que
conhecemos. E mesmo quando tal verdade nio tenha sido ainda
demonstrada, somos tio naturalmente inclinados a dar o nosso
consentimento As coisas que apreendemos manifestamente que
nio poderfamos duvidar enquanto as apercebemos dessa maneira

(DESCARTES, 2006, p. 42).
45. O que é a percep¢io clara e distinta.

H4 mesmo pessoas que durante toda a sua vida nio percepcionam
nada em condigées de bem julgar, porque o conhecimento daquilo
sobre o qual se pretende estabelecer um juizo indubitdvel deve ser claro
e distinto. Chamo conhecimento claro aquilo que é manifesto a um
espirito atento: tal como dizemos ver claramente os objetos perante
nés, os quais agem fortemente sobre os nossos olhos dispostos a fitd-
los. E o conhecimento distinto é aquela apreensdo de tal modo precisa
e diferente de todas as outras que s6 compreende em si aquilo que
aparece manifestamente aquele que a considera de modo adequado.

(DESCARTES, 2006, p. 43).

Diante de tais defini¢oes, haveria alguma duvida de que as duas
primeiras certezas alcangadas na Segunda Meditagio possuem tais caracte-
risticas? Acredito que nio restaria ddvida alguma de que o cogito e a natu-
reza do mesmo (isto é, o de ser uma coisa pensante) possuem tais atributos.
Ademais, lembremos ainda que a 7es cogitans nio se confunde, nem carece,
em qualquer momento, da 7es extensa. Espirito e corpo sao distintos, a
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apreensio de suas respectivas naturezas nio é de modo algum confusa, mas
fruto de uma intuigao clara.

Resta agora, tendo em vista o texto de 1628, atentar para os dois
atos do entendimento que permitem o alcance do conhecimento certo e
seguro, como recomenda a regra III: “No que respeita aos objetos con-
siderados, hd que procurar nio o que os outros pensaram ou o que nds
préprios suspeitamos, mas aquilo de que podemos ter uma intuigao clara
e evidente ou que podemos deduzir com certeza; de nenhum outro modo

se adquire a ciéncia.” (DESCARTES, 1985, p. 18).

Mas o que ele entende por cada um desses atos? Vejamos a defi-
nicao de cada um deles.

Por intui¢do entendo, nio a convicgio flutuante fornecida pelos sentidos
ou o juizo enganador de uma imaginacio de composi¢oes inadequadas,
mas o conceito da mente pura e atenta tio ficil e distinto que nenhuma
duvida nos fica acerca do que compreendemos; ou entdo, o que ¢ a
mesma coisa, o conceito da mente pura e atenta, sem ddvida possivel,
que nasce apenas da luz da razio e que, por ser mais simples, ¢ ainda
mais certo do que a dedugio, se bem que esta tltima nao possa ser mal
feita pelo homem, como acima observamos. Assim, cada qual pode
ver pela intuicdo intelectual que existe, que pensa, que um tridngulo
¢ delimitado apenas por trés linhas, que a esfera o é apenas por uma
superficie, e outras coisas semelhantes, que sio muito mais numerosas
do que a maioria observa, porque nao se dignam aplicar a mente a

coisas tdo féceis. (DESCARTES, 1985, p. 20).

Poderd agora perguntar-se porque ¢ que A intui¢io juntamos um outro
modo de conhecimento, que se realiza por dedugdo; por ela entendemos
0 que se conclui necessariamente de outras coisas conhecidas com
certeza. Foi imperioso proceder assim, porque a maior parte das coisas
sdo conhecidas com certeza, embora nio sejam em si evidentes, contanto
que sejam deduzidas de principios verdadeiros, e jé conhecidos, por
um movimento continuo e ininterrupto do pensamento, que intui
nitidamente cada coisa em particular [...]. (DESCARTES, 1985, p. 21).

Notamos nessas passagens nao somente a defini¢ao de cada um da-
queles atos do entendimento, a intui¢ao e a dedu¢io, mas também a sua fun-
¢40 na construgao de um conhecimento certo e seguro. De fato, a intui¢io
intelectual ¢ responsdvel pela apreensao daquilo que é evidente e, particular-
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mente, dos primeiros principios. Por outro lado, nem tudo que conhecemos
com seguranca ¢ absolutamente evidente. Portanto, a dedugio ¢ necessdria
para o conhecimento daquilo que nio pode ser obtido pela intuigao.

Como vimos, Descartes toma a matemadtica como seu modelo de
conhecimento certo e seguro. Certamente os dois atos aqui discutidos, além
da sua fungio para o conhecimento de todas as coisas sobre as quais a razio
humana pode ser aplicada, ém na matemadtica o seu exemplo mais con-
tundente. Se lembrarmos daquilo que Descartes afirma na regra V, o apelo
a0 modelo matemdtico também ¢ flagrante e estd, por sua vez, vinculado a
resolucio de problemas: ao operarmos segundo aquele método que dispoe
os objetos em uma determinada ordem, reduzimos uma dada complexidade
aos seus elementos mais simples, a partir dos quais compreendemos a com-
plexidade inicialmente dada. Recorrendo a prépria metéfora utilizada pelo
autor, presente no primeiro pardgrafo da regra V: “E nisto apenas que se
contém o resumo de toda a humana inddstria, e esta regra deve ser seguida
por quem anseia pelo conhecimento das coisas nio menos do que o fio de
Teseu para quem desejasse penetrar no labirinto.” (DESCARTES, 1985, p.
31). A adverténcia é cristalina, o método ¢ o fio de Teseu por intermédio do
qual devemos adentrar o labirinto das questoes filoséficas.

3. ALGUMAS DIRETRIZES FILOSOFICAS PARA O ENSINO DE FILOSOFIA

Tendo em vista os aspectos acima discutidos, qual a concepgao de
Filosofia que poderiamos retirar dos escritos de Descartes? Uma primeira
aposta, mais imediata, seria compreender a Filosofia como um conheci-
mento de todas as coisas obtido por meio da determinagao das causas ou
primeiros principios, tal como assevera a carta-preficio aos Principios de
filosofia, o que se obtém pelo exercicio da razao, dirigida pelas regras pro-
postas no método sugerido por Descartes. Assim, o exercicio filos6fico se
traduz na busca de compreender, de modo certo e seguro, as coisas com
as quais nos deparamos, por meio de um exame criterioso que discrimina,
por meio da anilise, as partes constituintes de uma dada complexidade e a
reinterpreta de modo a demonstrar como cada uma daquelas partes com-
poe e explica aquilo que se pretendia analisar.
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Uma segunda alternativa, consiste em tomar o exercicio filoséfico
como a resolugio de problemas filoséficos. Nesse sentido, a razdo, guia-
da pelas regras do método, deve recompor a complexidade acima aludida
em termos da solu¢ao de um problema, isto é, no sentido de fornecer
uma resposta a uma pergunta filosoficamente elaborada. Nesses termos,
a resolu¢io de um problema filoséfico assemelhar-se-ia 2 solugao de um
problema geométrico ou matemdtico, mas com a diferenga de que o ponto
de partida da empreitada filoséfica nao tem inicio apenas com os dados
do problema, mas com a postura de um sujeito que coloca em questio
aquilo que acreditava conhecer; mas, além disso, intui conceitos, elabora
hipéteses interpretativas e deduz consequéncias dos principios assumidos.
Desse modo, a davida se coloca como um viés epistémico que se articula
com o procedimento metodolégico de resolu¢io de um problema filosé-
fico. Embora a atividade filoséfica nao se esgote na ddvida, uma vez que
aquela deve ser ampliada em termos da proposi¢ao de uma solu¢io — ainda
que tempordria —, ela é fundamental para que o problema seja tomado
em condi¢des epistémicas mais interessantes e férteis. A boa elaboracio
da pergunta ou das condicoes sob as quais um problema filoséfico deve
ser pensado contribui decisivamente para que as demais regras do método
possam operar da melhor maneira possivel.

Essa segunda alternativa de interpretagao encontra respaldo na
prépria maneira como Descartes dedicou-se a assuntos de naturezas diver-
sas. Um primeiro exemplo pode ser encontrado nos ensaios que acompa-
nham o Discurso do método, visto que o autor se dedica a resolver uma série
de problemas, ainda que no 4mbito da dptica, da técnica, da meteorologia
e da geometria. O segundo exemplo, mais amplamente conhecido e deba-
tido no meio académico e escolar, estd nas Meditacoes. Nesse tltimo caso,
inspirado por questoes de ordem epistemoldgica, Descartes propoe-se a re-
solver uma série de problemas, cujo objetivo consiste em provar a existén-
cia da alma, de Deus e dos corpos. Se a ddvida é o leitmotiv que ecoa por
toda a Primeira Meditagio, a condu¢io metédica da sua argumentagao nos
faz reconhecer a impreterivel necessidade de fornecer uma solugio segura
aos problemas sobre os quais as demais meditagdes se debrugam, seja por
meio da intui¢io das mais evidentes ou da dedu¢io das mais complexas.
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E precisamente essa argumentagio, metodologicamente conduzida, que
lhe permite alcangar aquele conhecimento certo e seguro ao qual se referia
nas Regras e no Discurso. A Filosofia se traduz, entao, como uma postura
diante dos problemas suscitados por perguntas filosoficamente elaboradas,
inclinando nossa razio a buscar respostas filosoficamente construidas.

Se a Filosofia se apresenta com tal conformagio, além do
manifesto e reiterado desejo de Descartes de atingir um conhecimento
certo e seguro, o exercicio filoséfico aproxima-se igualmente do dominio de
uma maneira de pensar e explicar aquilo que nos provoca uma inquietagao
muito genuina, insepardvel da nossa relacio filoséfica conosco e com o
mundo, acompanhada da subsequente tentativa de dar sentido aquilo que
nos inquieta. Nesse sentido, essa forma particular de pensar exige uma
linguagem que lhe seja producente e que, portanto, permita aquele tipo de
exercicio ao qual se destina o pensamento filoséfico. Desnecessdrio repetir
aqui exatamente o diagnéstico de Lebrun, tao bem conhecido por muitos
de nés (LEBRUN, 2006, p. 23). De todo modo, ainda que nem tudo o
que afirma Lebrun em sua resposta a pergunta “Por que fildsofo?” esteja
presente no pensamento de Descartes, nao parece fora de lugar afirmar que
aquela lingua da seguranga — da qual fala Lebrun — tem, no pensamento
cartesiano, algum parentesco. Se, como diz Lebrun, o estudante nao se
orienta para a filosofia porque tem sede de verdade, mas procura “instalar-
se num vocabuldrio que se ajusta a0 maximo as ‘dificuldades’ (o sentido
cartesiano) [...]” (LEBRUN, 2006, p. 23, grifos meus), compreender a
filosofia nos moldes sugeridos acima parece coadunar-se razoavelmente
com essa orientagao.

Tal compreensao da Filosofia enseja, assim, uma perspectiva de
ensind-la que privilegie o tipo de pensamento que a caracteriza. Prelimi-
narmente a qualquer decisao sobre o eventual contetdo, assunto ou tema
filoséfico a ser explorado, parece impor-se a necessidade de estabelecer o
modo segundo o qual o ensino de Filosofia deve ser conduzido. Ao invés
da exposicao de um conjunto de conceitos, sistemas ou verdades®, o en-

# O que nio significa, necessariamente, abrir mio do auxilio da Histéria da Filosofia. Pelo contrdrio. Como
afirma Bolzani: “Nao hd ddvida de que filosofar, como vimos, proporciona-nos a autonomia do pensamento;
mas o conhecimento da histéria da filosofia, muito ao contrdrio do que a primeira vista poderia parecer, nio
¢ obstdculo para isso: é 0 meio de sua genuina realizagio. [...] Por isso, filosofar ¢, também, repensar conceitos
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sino de Filosofia apresenta-se como um exercicio que coloca a prova nos-
sas crengas inquestionadas — tal como Descartes desconfiou daquelas que
se lhe apresentavam. Em primeiro lugar, pelo salutar exercicio da davida,
pois, como lembra Bolzani,
[...] é como se a divida, entendida como etapa indispensdvel do
filosofar, se transformasse num indicador daquela racionalidade que o
socratismo inaugurou e ajudou a construir. Provavelmente o caso mais
conhecido de exercicio dessa prescri¢io, tio importante e influente
quanto o de Sécrates, ¢ o de René Descartes, fildsofo francés do
século XVII, que afirma ser preciso duvidar “de nossos preconceitos
de infincia”, para descobrir verdades realmente sélidas e inabaldveis.

(BOLZANI FILHO, 2005, p. 43).

Em segundo lugar, pela andlise de tudo aquilo que envolve ou pa-
rece fundamentar nossas crencas. E preciso tomé-las como essencialmente
problemiticas, evitando a ingenuidade de acatd-las sem qualquer senao.
Somente quando despidos dessa ingenuidade, conscientes das dificuldades
envolvidas com nossas crengas, podemos dar um passo adiante e recons-
truir nossa visio de mundo, o que requer, como advertiu o filésofo francés,
proceder por ordem, exigindo que cada etapa de nosso pensamento seja
conduzida com o mesmo rigor com o qual questionamos nossas crengas ou
outras que nos sio apresentadas.

Essa perspectiva de ensino de filosofia, centrada no exercicio e
desenvolvimento de habilidades filoséficas, demanda de nés, fildsofos-pro-
fessores, abdicar de um pretenso protagonismo, retira-nos de uma zona de
conforto, na medida em que nao se trata mais de discorrer sobre um dado
tema a partir da cultura filoséfica que adquirimos. Como advertia um me-
mordvel filésofo e professor brasileiro:

E, se queremos de fato levar nossos alunos a filosofar, teremos de abdicar
do desejo de brilhar, de exibir perante nossos alunos nossa capacidade

retérica de construir aulas bem ordenadas, eruditas, magnificamente
estruturadas, mas que sio fundamentalmente estéreis, ou quase isso, 70

e teses de diferentes filésofos, que nos auxiliam a elaborar livremente nossas préprias teses e conceitos, bem
como livremente debater e criticar conceitos e teses que estio em conflito com os nossos. Filosofar ¢ aprender
com os filésofos modos de pensar que ndo podiamos prever, até mesmo para, deles partindo, criticd-los ou,
eventualmente, admitir a importincia e o valor do que dizem.” (BOLZANI FILHO, 2005, p. 50-51).
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que respeita a sua eficdcia pedagdgica para a formagio filoséfica de nossos

alunos. (PORCHAT, 2005, p. 121).

Dificil situagao, na qual somos impelidos a promover zelosamen-
te o florescimento filoséfico de nossos alunos e alunas, sem que lhes demos,
de antemao, conhecimentos prontos. Complicada tarefa, na qual devemos
esquivar-nos da armadilha de oferecer respostas, esforcando-nos para fazer
com que saibam formular boas perguntas, refletir sobre elas, enfrentar os
problemas filos6ficos que sio suscitados, elaborar uma boa reconstrugio
de sua prépria visao de mundo. E com o mesmo zelo, inclind-los a corrigir
seus eventuais erros de andlise e argumentagio, reforcando o rigor que de-
vem ter com as solugdes que elaboram.

E certo que tudo isso torna mais drdua a tarefa do professor. [...] Ensinar
a filosofar exige que se filosofe também. |...] Ensinar a filosofar exige ainda
uma dose infinddvel de paciéncia e tolerincia e compreensio para com
[oN) que estao COmegandO. Exige um enorme 735})31’1’0 pOf eles. Exlge que
privilegiemos o ouvi-los, o entendé-los, que saibamos tranquilamente
com eles conversar, sem agressividade, sem nos mostrarmos
escandalizados com certas impropriedades que, como é muito natural,
com alguma frequéncia serdo levados a proferir. Os grandes carvalhos
nascem pequenos, sio de inicio plantas tenras que a floresta ajuda a
fazer crescer, alimenta e protege. Se as condi¢des de crescimento lhes

sdo dificultadas, talvez nio cheguem a tornar-se as drvores potentes que
tinham tudo para ser. (PORCHAT, 2005, p. 121-123).

Tomando de empréstimo a analogia entre o fio de Teseu e 0 mé-
todo, nossa tarefa ¢ incentivar nossos alunos e alunas a percorrerem o la-
birinto das questoes filoséficas munidos dos fios produzidos por suas pré-
prias rocas, conduzindo as solugdes para os problemas hauridos da divida
com o mesmo rigor com o qual elas foram produzidas. Nao parece haver
outro modo para a autonomia do pensamento. Se muitas das teses filos6fi-
cas cartesianas jd se perdem no oceano de outras filosofias que a sucederam,
talvez nao se possa dizer o mesmo do modo de filosofar que Descartes tao
bem nos sugeriu. Talvez seja essa a sua li¢io mais perene.
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FiLosorIA E METODO EM KANT:
PARA ALEM DA DICOTOMIA ENTRE
APRENDER FILOSOFIA E APRENDER A
FILOSOFAR

Luiz Fernando Barrére Martin®®

Patricia Del Nero Velasco!

* Doutor em Filosofia (UNICAMP). Professor da Universidade Federal do ABC, onde atua nos cursos de
Bacharelado em Filosofia, Licenciatura em Filosofia, no nicleo UFABC do PROF-FILO e no Programa de
Pés-Graduagio em Filosofia. Membro do grupo de pesquisa do CNPq Laboratério de Pesquisa e Ensino de
Filosofia (LaPEFil).

! Doutora em Filosofia (PUC-SP). Professora da Universidade Federal do ABC, onde atua no curso de
Licenciatura em Filosofia, no nticleo UFABC do PROF-FILO e no Programa de Pés-Graduagao em Filosofia.
Lidera o grupo de pesquisa do CNPq Laboratério de Pesquisa e Ensino de Filosofia (LaPEFil) e integra o nucleo
de sustentagio do grupo de trabalho (GT) da ANPOF “Filosofar e Ensinar a Filosofar”.
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Até entio ndio é possivel aprender qualquer filosofia; pois onde se encontra,
quem a possui e segundo quais caracteristicas se pode reconhecé-la? S6 ¢

possivel aprender a filosofar. (CRP, B 866°?).

A tese kantiana expressa na epigrafe deste capitulo costuma ser
resumida pela médxima “Nio se aprende filosofia, apenas a filosofar”, am-
plamente citada nos textos sobre ensino de filosofia. Nestes, todavia, nem

sempre vem acompanhada do contexto em que se insere™

: com que pro-
p6sito Kant escreveu essas palavras? Em que medida a referida afirmagao
apresentada na epigrafe dialoga com os demais conceitos e teorias do autor?
As linhas que se seguem tém como objetivo explorar a concepgao kantiana
de filosofia, discutindo, igualmente, a impossibilidade de seu ensino e, em
alguma medida, oferecendo ao leitor uma contextualizagdo mais ampla e

rigorosa a partir da qual se pode compreender a asser¢ao supramencionada.

1. A CRITICA DA RAZAO COMO CANON

De uma perspectiva mais ampla, a temdtica que nos interessa
investigar deriva da discussao critica kantiana que, por sua vez, tem no
horizonte a determinagao dos termos segundo os quais a filosofia pode se
tornar uma ciéncia. O desenvolvimento da noc¢io de critica da razao serd
entdo fundamental para essa tentativa de encontrar um caminho que per-
mita 2 filosofia almejar 0 mesmo reconhecimento e dignidade concedidos
a outras ciéncias tais como a l(’)gica, a matemadtica e a ciéncia da natureza.
Dentro desse contexto, serd determinante a oposigao kantiana entre critica
e doutrina; por meio dela o filésofo procura afastar a filosofia de uma outra
oposic¢io, inevitdvel quando se considera a filosofia como uma doutrina, a
saber, a oposi¢do entre dogmatismo e ceticismo.

>2 As referéncias & Critica da Razdo Pura (CRP) no corpo do texto serdo feitas pela indicagao da 12 ou 22 edicdo,
respectivamente, A ou B, seguida do nimero da paginagio da segunda edi¢ao de 1787, colocado & margem do
texto. A tradugio utilizada consta nas Referéncias, ao final do capitulo (KANT, 1980).

>3 Uma exce¢do digna de nota é o capitulo de Lidia Maria Rodrigo intitulado “Aprender filosofia ou aprender
a filosofar: a propésito da tese kantiana”. Defensora “de uma linha de trabalho para a Filosofia no nivel médio
alicercada na idéia da indissociabilidade entre aprender Filosofia e aprender a filosofar”, a autora apresenta a tese
kantiana em sua complexidade — “evitando a dicotomiza¢io usualmente atribuida a Kant” (RODRIGO, 2004,
p- 92). No capitulo aqui desenvolvido propomos um outro percurso explicativo que, ao fim e ao cabo, entra em
acordo com a perspectiva de Rodrigo.
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De acordo com o diagnéstico esbocado por Kant a respeito da
situagdo da filosofia em sua época, a preocupacio dos fildsofos nio ia além
da elaboragio de seus sistemas e, consequentemente, da resposta que cada
um propunha para a articulagio da filosofia como ciéncia, esta que “se ele-
va completamente acima do ensinamento da experiéncia’ (B XIV). Apesar
do esfor¢o para que sua filosofia seja a vitoriosa e assim alcance unanimi-
dade, cada aspirante a uma tal pretensio apenas alcanga a condigao de
contendor inserido no campo de batalha — simulado, a propésito — do
conflito das filosofias, sem que nunca tenha uma segura primazia sobre
os outros contendores (B XIV-XV, 450-451). A vitéria é sempre iluséria,
visto que ela se sustenta no privilégio de se ter desfechado o tltimo ataque,
proibindo-se ao adversdrio ter o direito a mais um golpe ou, nos termos de
Kant, “mediante a proibigao ao adversdrio de continuar com as armas na

mao” (B 451).

Em outras palavras, para evitar o conflito insolavel é preciso
impedir o outro contendor de continuar lutando, e assim se obtém uma
forma de solu¢ao do litigio que nao é capaz de deixar de arruinar a legi-
timidade da vitdria. A solugdo alcancada ¢, portanto, iluséria e sé pode
condenar a filosofia ao ceticismo. O que temos af em atividade é uma razao
que nao procurou distinguir com rigor se pode haver saber em relacio aos
objetos a que se dedica, especificamente aqueles que nao podem ser dados
na experiéncia sensivel. Nao investigou se ela teria efetiva capacidade de
julgar a respeito de tais objetos (B 6-7, 22). A razao filoséfica, que confia
na execugdo de sua tarefa sem exame prévio, é denominada por Kant de
dogmitica e seu uso sem critica conduz “a afirmagoes infundadas as quais
se pode contrapor outras igualmente aparentes, por conseguinte ao ceticis-

mo” (B 22-23).

Para o cético, em linhas gerais, o dogmatismo se configura pela
tentativa de se formular algo a respeito das coisas — ndo importa se se trata
de uma asser¢ao filoséfica ou no — de um modo absoluto, como uma ver-

154

dade incontestdvel*®. O combate efetivo ao dogmatismo se concretiza pela

atitude de opor a cada proposi¢ao ou argumento, o argumento ou propo-

> A respeito da caracterizagdo cética do dogmatismo e de sua critica, ver Sextus Empiricus (2000), livro I,
capitulos I a XII e, particularmente, capitulo VII.

| 141



Patricia Del Nero Velasco - Organizadora

sicio de igual for¢a (SEXTUS EMPIRICUS, 2000, p. 9). E esta mesma
atitude opositiva adotada pelo cético que Kant considera passivel de ocor-
rer em virtude do uso dogmdtico da razao. O “uso dogmidtico da razio”
revela-se, portanto, na determinagio de um conhecimento filoséfico que
se vale de principios hd muito utilizados pela razio, sem que se investigue a
respeito da validade dos mesmos para a tarefa que se propéem (B XXXV).
Se, para o cético, qualquer tentativa de afirmacio de algo de modo absolu-
to conduz ao ceticismo, dado que essa busca de um incondicionado ¢ dog-
matica, para Kant, é a razdo despreocupada de sua capacidade de conhecer
que se torna dogmdtica e nio pode entio evitar o ceticismo. Falta aqui,
portanto, “uma critica precedente de sua prépria capacidade” (B XXXV).

Serd a critica da razdo, é o pretendido por Kant, que trard uma
delimitagao de seu poder acerca do saber de objetos. Antes de oferecer uma
nova doutrina, articular uma nova ontologia, investigar a razao pura em
todos os seus pormenores; antes de efetivamente aplicar o instrumento,
examinar o que ele possa ser. O objetivo primordial de Kant passa a ser
agora o de realizar uma critica da razio para somente, a seguir, tentar saber
do que ela é capaz em matéria de conhecimento.

Até agora, nota Kant, o procedimento da metafisica consistia em
se partir dos objetos como coisas em si mesmas e a serem conhecidas pela
nossa razio. Como reiteradas vezes assinala, os resultados foram insigni-
ficantes. De agora em diante, propde ele que se inverta o procedimen-
to e que nosso conhecer nio mais se regule pelos objetos, mas que estes
se regulem pelo nosso modo de conhecimento™. Quanto a este, serd por
meio da filosofia critica que serdo esbogados, é o que Kant busca, os tragos
fundamentais da razio, a partir de uma investigacio acerca dos limites e
da estrutura interna da mesma (B XXII-XXIII). Kant vai entio se referir a
Critica como um “tratado do método e nao um sistema da ciéncia mesma”
(B XXII-XIII). Por meio dessa defini¢io podemos observar a distdncia que
hd entre uma filosofia doutrinal e a Critica. Com esta ainda nao se almeja
obter conhecimento de objetos, mas antes adquirir um critério nao apenas
para decidir “sobre o valor ou desvalor de todos os conhecimentos a priori”
(B 26), como também para “avaliar o contetdo filoséfico de obras antigas e

% Ver, a propésito, CRP, B XVI-XX.
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novas neste ramo; caso contrdrio, o historiégrafo e juiz incompetente julga
afirmagées infundadas de outros mediante suas préprias, que sao igual-
mente infundadas” (B 27). Antes da critica da prépria razao, seria precipi-
tado e in6cuo querer criticar “livros e sistemas da razao pura’ (B 27). Es-
tarfamos longe de escapar do campo de batalha entre doutrinas filoséficas.

A Ciritica, desse modo, nao ¢ (e ndo poderia ser) doutrindria, vis-
to que ela ndo apresenta teses, mas apenas serve de orientagdo para que
talvez um dia seja erigida uma doutrina filoséfica, ou no jargao kantiano,
a filosofia transcendental.*® Nesse sentido, a Critica, como o préprio Kant
insinua, estaria mais préxima de um canon (B 26), um modelo com res-
peito ao qual o exame da razio se oriente. Para que compreendamos neste
contexto o significado do termo cdnon por Kant, é preciso que ele seja con-
siderado em compara¢io com o termo 6rganon. Para tanto, serd til nos
socorrermos do manual que utilizava para os seus curso de légica. Neste,
Kant abordari o significado desses termos, justamente quando determina
que espécie de ciéncia é a Légica a partir da op¢ao por um dentre os mes-
mos. Assim, uma ciéncia como dérganon nos fornece “uma indicagio da
maneira de levar a cabo um certo conhecimento” (Log, Ak 13°7). Um 6rga-
non, portanto, proporciona a nés a efetivagao de um certo conhecimento
que, além disso, pode ser acrescido de outros. Nessa Gtica, a matemdtica
pode ser considerada um érganon, uma vez que ela permite a ampliagao de
nosso conhecimento (Log, Ak 13). Este conhecimento obtido acaba por
compor um todo organizado, ou, como Kant a ela se refere, uma doutrina

e que pode ser aprendida (Log, Ak 26).

Por outro lado, uma ciéncia como cinon nao permite essa am-
pliagao objetiva de conhecimentos. Na exposi¢ao kantiana, tanto no seu
manual de 16gica quanto na Introdugio a Critica da Razdo Pura, a nogao
de cinon envolve a de corregao (Berichtigung), isto é, do estabelecimento
de uma disciplina, de uma boa ordem para que o conhecimento possa

> Em relagdo a essa distingio entre filosofia transcendental e Critica, e também quanto ao cardter propedéutico

desta tltima, Kant assim se pronuncia: “A filosofia transcendental é a ideia de uma ciéncia para a qual a Critica

a razdo pura deverd projetar o plano completo, arquitetonicamente, isto ¢, a partir de principios, com plena
d d t 1 let tet te, ist tir d I
garantia da completude e seguranca de todas as partes que perfazem este edificio” (CRE, B 27).

°7 As referéncias & Ldgica (Log) serdo identificadas pelas letras Ak e o niimero da edi¢io da Academia alema das
ciéncias (Kants Gesammelte Schriften, v. IX) & margem do texto traduzido. A tradugio utilizada consta nas
Referéncias, ao final do capitulo (KANT, 2011).
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entlo se desenvolver. O cnon, portanto, fornece o modelo, a regra — sen-
tidos originais do termo em grego — que permite avaliar se o caminho a
ser seguido estd ou nio correto, se 0 uso que fazemos da nossa razio ¢é
legitimo, de modo que se impeca ainda, por exemplo, a uma candidata
a ciéncia como a metafisica, permanecer no estado de descrédito em que
sempre esteve.

Por fim, poderia ser dito que se a Critica como cinon tem como
objetivo orientar a razio quanto ao seu bom uso, tal objetivo faz com que
a Ciritica revele sua aproximagao a estética. E neste ponto concordamos
com Mircio Suzuki (1998, p. 19ss) quando este, a quem parafraseamos
livremente, ao retomar os significados de ¢ritica no século XVIII e que de
alguma forma estao presentes na nogao kantiana, lembra entao que criti-
ca tem tanto o significado de um exame irrestrito de dogmas e opinides
aceitas pelo pensamento livre e esclarecido, quanto o significado de apre-
ciagao de obras artisticas e literdrias, a partir do emprego do termo feito
pelos ingleses. Suzuki ainda menciona que a leitura kantiana de ensaios
sobre literatura, arte e gosto de autores anglo-saxoes contribuiu para a sua
diferenciacdo entre critica e doutrina, cidnon e érganon, tal como se pode
observar nos seus cursos de légica da década de 70: “Todas as belas-artes,
por exemplo, poesia, estética etc. etc. ndo permitem, portanto, nenhuma
doutrina, mas apenas uma critica, pois nao se pode aprender o gosto por

meio de regras™® (KANT, 1966 apud SUZUKI, 1998, p. 20).

No trecho supracitado, a nogao de regra refere-se 2 nogao de
doutrina — ciéncia fundada em preceitos rigorosos. Como ji dissemos, a
nogio de critica em Kant se constitui de maneira a evitar qualquer resquicio
doutrinal, pois foi este que justamente conduziu as filosofias ao conflito.
A critica da razdo coloca-se em momento anterior ao estabelecimento de
doutrinas. Ela aproxima-se, quanto ao seu sentido, daquele presente na
nogao de critica estética, qual seja, nio doutrinal, e agora levando em con-
siderago esse contexto talvez fique mais ficil entender Kant quando, em
relagao & Critica da Razdo Pura, ele declara na sua Introdu¢io que “ndo po-
demos denomini-la propriamente doutrina, mas somente critica transcen-

8 KANT, Immanuel. Vorlesungen iiber Logik. /z: KANT, Immanuel. Gesammelte Schriften. Edigio
Akademie. Berlim: Walter de Gruyter, 1966. v. 24. p. 314.
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dental” (B 26). Critica que, por sua vez, constituird um cinon na medida
em que, como vimos, examina a propria faculdade da razao pura de modo
a que tenhamos balizas para avaliar tanto os conhecimentos a priori quanto
as obras filoséficas. S6 depois entio abre-se o caminho para a constitui¢io
de uma filosofia transcendental (B 25, 27).

2. A RAZAO E O CONHECIMENTO POSSIVEL

Sem pretender aqui entrar numa discussio mais detalhada a res-
peito dos dois momentos fundamentais que dividem a Critica, a saber, o
primeiro momento como aquele que abrange a estética e a analitica trans-
cendental, e quanto ao segundo, aquele que se refere a dialética transcen-
dental, o que nos importa agora reter é que a solu¢io kantiana para a
suposta falta de sentido daquilo que os fildsofos quiseram dizer assenta-se
na distingao que implica tomar os objetos numa dupla significa¢io: como
fendmenos e como coisas em si mesmas (B XX, XXV-XXVII).

Segundo a investigagdo empreendida na Critica acerca da pos-
sibilidade e legitimidade do conhecimento a priori, para que este ocorra,
¢ necessrio que os conceitos do entendimento se refiram a experiéncia
sensivel. E na conjungio entre entendimento e sensibilidade que o
conhecimento ird se realizar. Torna-se uma exigéncia necessdria que ob-
jetos nos sejam dados de acordo com as condi¢des da intuicdo sensivel
para que o entendimento possa elaborar o conhecimento desses objetos,
pensando-os (B XXV-XXVI, 75-76). Sem a vinculagio do conceito de en-
tendimento com o objeto dado na experiéncia sensivel, a significagao do
conceito ficaria prejudicada: “Também se exige que um conceito abstrato
se torne sensivel, isto ¢, que se exiba o objeto que lhe corresponde na intui-
Gao, porque, sem isso, 0 conceito (como se diz) ficaria sem sentido [Sinn],
isto é, sem significagao [Bedeutung]” (B 299).

Se a filosofia nao conseguiu avangar rumo a constitui¢ao de uma
ciéncia segura e confidvel, é porque almejava obter conhecimento para além
dos limites da experiéncia das coisas como fendmenos sensiveis. Esta ¢ a
conclusao mais geral a respeito da possibilidade do conhecimento a priori
na estética e na analitica transcendentais: nao podemos conhecer as coisas
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em si mesmas, isto é, como nao limitadas pelas nossas condigoes subjetivas
de conhecimento e ao que a experiéncia sensivel nos fornece como objetos.

Com efeito, os objetos precisam ser considerados sob esse
duplo aspecto, a saber: por um lado, como objetos dos sentidos e do
entendimento para a experiéncia e, por outro lado, como objetos que,
apesar de nio poderem ser conhecidos, podem ser pensados (B XVIII,
nota). Dessa maneira, o conflito da razao consigo mesma pode ser evitado.
Em linhas gerais, as duas partes da Critica estao, pois, assim organizadas:
na primeira, temos nao apenas a exposi¢ao da nossa capacidade de receber
representagoes de objetos ao sermos afetados pelos mesmos mediante nossa
sensibilidade, como também a determinacio dos elementos constituintes
da nossa faculdade de entendimento e também das condigoes pelas
quais o entendimento pode atuar, isto é, produzir representagoes, ¢ nessa
medida seus conceitos puros, ao se referirem aos objetos sensiveis, podem
adquirir significagao; na segunda parte da obra, a Dialética Transcendental,
tratar-se-d nao apenas do abuso transcendental das categorias, quando o
entendimento vai além de seus limites, mas também do papel que cabe a
razdo quando formula conceitos que nio podem ter nenhuma aplicacio
para que conhecimentos sejam gerados. Afinal, sem relagao a experiéncia,
nao hd conhecimento vilido objetivamente.

A razio estd destinada a tarefa de compreender (Begreifen); ao en-
tendimento, entender (Verstehen) as percepgoes (B 367). A razao procura
dar unidade ao conhecimento produzido pelo entendimento, levando este
a um universal acordo consigo mesmo (B 362, 671). A atuagdo da razao
estd relacionada a uma tentativa de conexao das sinteses categoriais do
entendimento em um todo incondicionado e, nessa medida, ela é o que
Kant chama de “sistemdtico do conhecimento” (B 673). A unidade por
ela gerada possui cardter subjetivo. Nem poderia ser de modo diferente,
pois quem se encarrega de extrair verdades objetivas pela correspondéncia
do pensamento com seus objetos é o entendimento. Se assim aconteces-
se, seria 0 mesmo que usurpar uma fungio prépria ao entendimento, e o
tnico resultado alcangado consistiria na produgao de uma “aparéncia de
afirmacoes objetivas”, uma dialética como arte sofistica em virtude de sua
utiliza¢do como um érganon do conhecimento (B 85-86).
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Kant também se refere a essa dialética como uma ldgica da ilusdo
(B 86, 349). Com efeito, cabe a razdo, subjetivamente, “encontrar para
o conhecimento condicionado do entendimento o incondicionado, pelo
qual é completada a unidade de tal conhecimento” (B 364). De modo
mais especifico, a universalidade que ela busca para o entendimento de-
riva de uma hipétese, uma ideia da razo, pela qual se busca ver se dela
decorreriam os conhecimentos advindos pela atividade do entendimento;
como casos particulares, todos eles pudessem ser inferidos daquela ideia.
Dentro desse contexto, Kant ird considerar as ideias da razao como con-
ceitos problemadticos e que nao possuem cardter constitutivo. Este é préprio
apenas do entendimento, que ¢ capaz de subsumir o diverso da intuicio
imediatamente as suas regras. O uso que se pode fazer da razao, entretanto,

¢ apenas regulativo (B 674-675).

A filosofia sempre se enredou em aporias em virtude de pretender
conhecer o incondicionado. Ora, o exame critico da razao vem justamente
tentar evitar o fracasso da busca de legitimidade da filosofia com a distin-
¢ao entre um dominio daquilo que pode ser conhecido, os fendmenos, e
aquilo que a despeito de nio podermos conhecer, podemos pensar a res-
peito — as coisas em si ou o incondicionado. Quando Kant afirma que o
dominio daquilo que pode ser conhecido é o dominio do condicionado,
ele quer que assumamos o ponto de vista segundo o qual a ciéncia, em seus
diferentes 4mbitos, constitui um todo organizado de conhecimentos, mas
que o mesmo nao pode deixar de ter em seu horizonte a incompletude
desse saber. Em vista disso que a unidade almejada pela razao para o enten-
dimento nao estd nunca dada, mas apenas pode surgir como uma unidade

projetada (B 675).

Um todo incondicionado subsiste como uma meta a ser atingida,
mas da qual estamos muito distantes dada a parcialidade do que sabemos
e que procuramos sintetizar em unidades cada vez maiores. E aqui entra
a razdo como faculdade que busca atingir esse incondicionado, mas nao
pela via epistemoldgica, antes, como jd mencionado, subjetivamente como
uma tarefa de formulagao de principios da razao pura que mediatamente se
referem ao saber que o entendimento elaborou em sua relagio a uma expe-
riéncia possivel. Fica, portanto, abolida qualquer pretensio ontoldgica da
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razdo e tal perda, deve ser frisado, terd consequéncias para a maneira como
o discurso filoséfico serd compreendido no 4mbito da Critica. E o que ve-
remos a seguir, tomando como ponto de partida a explicagao kantiana para
denominar os conceitos da razao de ideias transcendentais.

3. O ESPIRITO DE UMA FILOSOFIA E A INTERPRETACAO DE TEXTOS FILOSOFICOS

E no contexto do papel que cabe 4 razio na Critica da Razio Pura
que comegamos a vislumbrar em que sentido Kant compreende a inter-
pretagdo de textos filoséficos. Tal como visto na se¢io anterior, no plano
racional, aquele em que a filosofia formula suas perguntas, as pretensoes de
conhecimento estdo neutralizadas. Qual, portanto, a consequéncia dessa
perda para a filosofia? Se ela nao pode almejar ser uma ciéncia como a ma-
temdtica ou a fisica, o que restaria daquilo que os filésofos quiseram dizer?
Quando Kant na Critica da Razdo Pura justifica, a partir de Platao, o uso
do termo ideia para se referir aos conceitos da razio, comega a se delinear

a hermenéutica que tornard compreensivel e dotado de sentido o discurso
filoséfico™.

Com efeito, Kant destaca em sua exposi¢cao o afastamento da
ideia platonica em relacio ao sensivel, que “na experiéncia nao é encontra-
do nada congruente com ela” (B 370). Ao invés de servirem para “soletrar
fendmenos” (Prol, A101, §30%), as ideias constituem “arquétipos das pré-
prias coisas’, e mesmo estando distantes dos sentidos, tais conhecimen-
tos teriam sua realidade e nio seriam quimeras. Conceber as ideias como
arquétipos inteligiveis das coisas finitas constitui o aspecto relevante a ser
considerado em relagao as mesmas. O que importa fundamentalmente a
Kant ¢ o fato de que as ideias platdnicas dizem respeito ao que estd além
da experiéncia e atuam como modelos — ou cinones — segundo os quais se
compara aquilo que temos no mundo da experiéncia com tais ideias.

>? Sobre o que se dird a seguir, ver CRP, B 370-371.

6 As referéncias aos Prolegémenos a qualquer metafisica futura que possa vir a ser considerada como ciéncia (Prol)
serdo identificadas pela letra A e o niimero da edigio da Academia alema das ciéncias (Kants Gesammelte
Schriften) & margem do texto traduzido. A tradu¢io utilizada consta nas Referéncias, ao final do capitulo

(KANT, 1974).
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Apropriando-se do termo platonico “ideia” como forma de expres-

sar o que sdo os conceitos da razdo pura e seu significado, Kant comenta a

respeito de como temos de compreender um autor, no caso Platdo, a des-

peito das dificuldades de interpretagio do que ele quis efetivamente dizer.

Pergunta-se: como entdo ler um outro filésofo? Kant sublinha as dificuldades

que existem na compreensdo das ideias de Platao no contexto de sua obra,
mas ainda assim ¢é possivel extrair significado do que ele pretendeu:

Nio quero meter-me aqui em nenhuma investigacio literdria para

estipular o sentido que o sublime filésofo ligou a sua expressio.

Observo apenas que nao ¢ nada insdlito, tanto na conversagdo comum

como nos escritos, pela comparagao dos pensamentos externados pelo

autor sobre seu objeto, entendé-lo inclusive melhor do que ele mesmo

se entendeu na medida em que nio determinou suficientemente o seu

conceito e deste modo por vezes falou ou até pensou contra sua prépria
intengao. (B 370).

E possivel trazer a tona os significados latentes de um pensamen-
to na medida em que se compara o que o autor escreveu e o que ele pode
querer ter dito. Nesse sentido, busca-se uma articulagao que mostre as co-
nexdes® que fornecam essa interpretagio coerente fazendo até mesmo que
se entenda o autor melhor do que ele mesmo.

As ideias principais que governam muitas obras sio frequentemente tio
dificeis de desentranhar (herausbringen), que frequentemente o préprio
autor nio as pode descobrir (herausfinden), e por vezes um outro pode
lhe dizer qual era a ideia principal. Mas se hd alguma coisa na obra que
vive harmoniosamente (einstimmig = em unissono, em concordancia)

através do todo, isso é o que se chama espirito. (KANT, 1784 apud
SCHLAPP, 1901 apud Suzuki, 1998, p.31%).

Nesse processo hermenéutico, por conseguinte, o objetivo de
Kant é tentar extrair da obra aquilo que lhe d4 unidade, seu espirito (Geisz).
Assim como vimos no caso da compreensao do significado da nogao de
ideia em Platdo, ndo devemos nos ater apenas a letra (Buchstabe), pois ai

¢! Assim como ocorrerd com a ideia transcendental. A esse respeito, ver a segio 2 do presente capitulo.

 KANT, I. Menschenkunde (1784), edigio Starke, p.242 apud SCHLAPP, O. Kants Lehre vom Genie und
die Entstehung der ,,Kritik der Urteilskraft . Géttingen, Vandenboeck e Ruprecht, 1901, p. 257 e 357 apud
SUZUKI (1998, p.31).
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nao irfamos além nesse processo de obten¢io de “uma interpretagao mais
moderada e adequada a natureza das coisas” (B 371, nota). Deve-se, na
interpreta¢io de um discurso filoséfico, buscar a unidade que conecta e
fornece sistematicidade a suas diversas partes: “Filosofia ¢ uma unidade ab-
soluta. Nio se pode dizer que alguém entende uma parte dela e é deficien-
te no resto. O espirito da filosofia tem de se mostrar em todas as partes”

(KANT apud SUZUKI, 1998, p. 33)%.

Compreender uma filosofia melhor até do que o préprio autor
implica, pois, tentar aproximar-se da ideia dessa filosofia, daquilo que lhe
d4 unidade. A ideia, como o arquétipo platonico, que, a despeito mesmo de
nao estar acessivel na letra do texto, fornece sentido ao discurso filoséfico.
Entre a letra e o espirito de uma filosofia, a compreensao s6 pode mesmo
estar do lado do espirito, da busca dessa ideia que dd unidade ao discurso e
que pode mesmo nio ter sido descoberta pelo préprio autor. Nem poderia
se supor que as coisas se passassem de modo diferente, visto que tentar
apreender uma filosofia pela letra do que ¢ dito seria 0 mesmo que repor
aquele conflito que nunca permitiu  filosofia obter reconhecimento como
ciéncia. Se pudéssemos compreender uma filosofia integralmente pela letra
do que ¢ dito, ¢ porque essa filosofia seria “a” filosofia que resolveu de uma
vez por todas a sua tarefa.

Por conseguinte, a Critica nos mostra a impossibilidade de se
avaliar um sistema filos6fico como se este fosse uma doutrina passivel de
refutacio. E por isso que a critica da razdo deixa entrever sua aproximagao
da nogao de critica (estética) que Kant tomara contato com a leitura de en-
saios sobre arte e gosto de autores ingleses. Por essa via a critica se apresenta
como um cinon da razio e nio um érganon. Se ela fosse um érganon, seria
capaz de nos declarar como devesse ser escrita a filosofia, isto é, aquela que
fosse a Unica digna de ser considerada cientifica. Como cinon, a Critica
orienta nossa apreciacio das obras filoséficas segundo critérios que, como
foi visto, tornam a filosofia ainda relevante, mas nao pelo seu valor de ver-
dade, tal como acontece com a matemadtica e a fisica.

E ¢ precisamente na perspectiva agora esbogada que se pode afir-
mar que “a filosofia é uma simples ideia de uma ciéncia possivel que nao

% KANT, L. Reflexionen zur Logik. Edigio Akademie, v. 16, p.42. Refl. 1621 apud Mdrcio Suzuki (1998, p. 33).
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¢ dada em parte alguma” (B 866). Supor que existisse a filosofia como
algo dado seria supor que ela existisse como doutrina e, desse modo, vol-
tarfamos ao conflito entre doutrinas, umas tentando refutar as outras. O
dogmatismo, por consequéncia, seria reavivado. Diante desse quadro e da
tentativa de evitar novamente o conflito simulado, como, entao, lidar com
as filosofias j4 existentes, como se pode filosofar a partir das mesmas? Seria
possivel aprendé-las? Para encaminhar uma resposta a tais questoes, faz-se
necessdrio atentar para a distin¢ao kantiana entre o conhecimento racional
e o conhecimento histérico da filosofia, tema da segao subsequente.

4. O CONHECIMENTO HISTORICO E A IMPOSSIBILIDADE DO CONHECIMENTO
RACIONAL DA FILOSOFIA

Para Kant, os conhecimentos filoséficos sao racionais e, estes,
opostos aos conhecimentos histéricos. Os primeiros sao conhecimentos a
partir de principios, os histéricos, a partir de dados. Diferenciam-se, por-
tanto, segundo sua origem subjetiva: o modo pelo qual sio adquiridos®.

Como conhecimento racional, contudo, a filosofia pode ser
entendida tanto segundo o conceito escoldstico quanto de acordo com o
conceito do mundo. Na primeira perspectiva, trata-se do “sistema dos co-
nhecimentos filoséficos ou dos conhecimentos racionais a partir de con-
ceitos [...] [visando] apenas a habilidade” (Log, Ak 24). J4 com relagao ao
conceito do mundo a filosofia, afirma Kant,

[...] é aciéncia dos fins Gltimos da razio humana. Este conceito altivo
confere dignidade, isto ¢, um valor absoluto, a Filosofia. E, realmente,
ela também € o tinico conhecimento que s6 tem valor intrinseco e aquilo
que vem primeiro conferir valor a todos os demais conhecimentos. [...]
é, pois, [...] uma doutrina da sabedoria: - a legisladora da razio, e nesta
medida o filésofo [...] prdtico, o mestre da sabedoria pela doutrina
e pelo exemplo, é o filésofo propriamente dito. Pois a Filosofia ¢ a
ideia de uma sabedoria perfeita que nos mostra os fins ltimos da razao
humana. (Log, Ak 24, grifos do autor).

¢ Segundo as fontes (origem objetiva) a partir das quais um conhecimento ¢ possivel, Kant diferencia
conhecimento racional e conhecimento empirico, sendo possivel “haver algo que objetivamente é um
conhecimento racional e que, no entanto, subjetivamente é histérico apenas” (Log, Ak 22, grifos do autor).
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Para Kant, portanto, a Filosofia é “a ciéncia da relagao de todo
conhecimento e de todo uso da razio com o fim dltimo da razio humana,
ao qual, enquanto fim supremo, todos os outros fins estao subordinados, e
no qual estes tém que se reunir de modo a constituir uma unidade” (Log,
Ak 24). Nao obstante, como visto, trata-se de uma ciéncia que ¢é critica de
si mesmo — puro exercicio da razao. E, como tal, inacabada.

Uma vez explorada a concepgao kantiana de filosofia, temos ele-
mentos mais consistentes para entender a mdxima disseminada na drea de
Ensino de Filosofia segundo a qual, para Kant, “nio se aprende filosofia,
apenas a filosofar”. Discutiremos, primeiramente, em que medida, para
Kant, s6 ¢ possivel aprender Filosofia historicamente e, na se¢ao proceden-
te, exploraremos porque, “no que tange a razio, o mdximo que se pode ¢é

aprender a filosofar” (CRD, B 865).

No sentido preciso acima apresentado, de ‘ciéncia dos fins ulti-
mos da razao humana’, critica de si mesma e inacabada, seria possivel ape-
nas um conhecimento Aistérico da filosofia — e nio um conhecimento
racional. Nosso filésofo alerta para essa possibilidade ao afirmar que “quem
quer aprender a filosofar tem o direito de considerar todos os sistemas da
Filosofia tao-somente como uma histdria do uso da razio e como objetos do
exercicio de seu talento filoséfico” (Log, Ak 20).

Nesse contexto, evidencia-se que Kant nio nega a possibilidade
de aprendizado das filosofias formuladas pelos fildsofos, ou seja, da histéria
da filosofia. Mas indaga a respeito da possibilidade de aprendizado d‘a’ Fi-
losofia, como supracitado, ‘sistema de todo conhecimento filoséfico’:

Como ¢ que se poderia, a rigor, aprender a Filosofia? Todo pensador
constroi, por assim dizer, sua obra prépria sobre os destrocos de uma
obra alheia; mas jamais erigiu uma que tenha sido estdvel em todas
as suas partes. Nao se pode aprender Filosofia jé pela simples razio
que ¢la ainda néo estd dada. E mesmo na suposicao de que realmente
existisse wma, ninguém que a aprendesse poderia dizer filésofo; pois
o conhecimento que teria dela seria sempre um conhecimento tao-
somente histdrico-subjetivo. (Log, Ak 25).
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Os excertos kantianos supra referidos permitem-nos inferir que
nio se justifica o abandono da tradi¢io ou da literatura filoséfica pelos
professores, como muitas vezes ocorre, sob a alegacio de que, para Kant,
seria impossivel ensind-la.

A omissao da distin¢io kantiana entre conhecimento racional da
Filosofia e conhecimento histérico da Filosofia permite a algumas
pessoas concluir que, para Kant, nio se pode aprender a Filosofia
formulada pelos filésofos, mas apenas aprender a filosofar, isto é, pensar
por conta prépria. Essa conclusio, por sua vez, acaba alimentando certa
hostilidade em relacao ao estudo da histéria da Filosofia, substituida,
muitas vezes, pela busca de férmulas mirabolantes que teriam o condiao
de permitir ao estudante pensar pela sua prépria cabeca, ignorando

propositalmente a tradi¢do filoséfica. (RODRIGO, 2004, p. 91).

Como constatado por Lidia Maria Rodrigo, a nao diferenciagao,
na obra kantiana, entre conhecimento racional e conhecimento histérico
da filosofia pode conduzir a indesejével situagao de hostilidade com relagao
a0 estudo da histéria da filosofia, substituido, usualmente, por um preten-
so filosofar em sala de aula.

Naio se estd aqui defendendo que se deva, no Ensino Médio, tra-
balhar somente com a histéria da filosofia; tampouco se estd depreciando
qualquer tentativa de exercicio do filosofar em sala de aula. Alerta-se, tao
somente, para os perigos das generalizagdes das teses kantianas — tomadas
fora de seu devido escopo — para o contexto pedagdgico. De todo modo, é
fato que, para Kant, a exploracio exclusivamente histérica das filosofias é
insuficiente, ou seja, para filosofar nao basta tomar conhecimento do que
outros pensaram. O que temos ai seria apenas uma cognitio ex datis. Tomar
contato, por exemplo, com a filosofia de Wolff, aprender o que esse sistema
tem a dizer, somente nos afasta do filosofar:

[...] em consequéncia disto, aquele que propriamente aprendeu um
sistema de filosofia, o wolfliano, por exemplo, nada mais possui do que
um conhecimento histérico completo da filosofia wolffiana, mesmo que
tenha presente na mente e possa contar nos dedos todos os principios,
explicagoes e provas junto com a divisio de todo o sistema; ele s6

sabe e julga tanto quanto lhe foi dado. Contestai-lhe uma definicio
e ja ndo sabe de onde deve tirar outra. Formou-se segundo uma razio
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alheia, mas a faculdade imitativa nio ¢ a faculdade produtiva, ou seja, o
conhecimento nio se lhe originou a partir da razao; embora, é verdade,
se trate objetivamente de um conhecimento racional subjetivamente
nio passa de um conhecimento histérico. (CRE, B 864).

A par dessa critica de uma apreensao meramente exterior de uma
filosofia, poderfamos supor que, na contramao do que afirmamos acima,
Kant entao se afasta completamente da histéria da filosofia? “Sim e nao”
— responderiamos. A resposta positiva vai no sentido da critica ao conhe-
cimento histérico tal como feito em relagao a Wolff. A resposta negativa,
por sua vez, tem como base o fato de que, para Kant, as filosofias surgidas
no decorrer da histéria sao de interesse para o futuro mestre, para aquele
que nio exerce uma razao alheia, antes se serve de pensamento préprio
(Selbstdenker) para “exercitar o talento da razao, fazendo-a seguir os seus
principios universais em certas tentativas filoséficas jd existentes, mas sem-
pre reservando a razio o direito de investigar aqueles principios até mesmo
em suas fontes, confirmando-os ou rejeitando-os” (CRP, B 866).

Esclarecida a possibilidade de conhecimento e, portanto, de
aprendizagem histdrica da filosofia — a qual tem seu valor assegurado para
aquele que exercita a razio sobre o conhecimento histérico da filosofia —,
cabe explorarmos um segundo e interligado aspecto da tese anteriormente
mencionada: a impossibilidade de conhecimento racional da filosofia.
Para tanto, tomemos por empréstimo as proprias palavras do autor:

Para aprender, pois, a Filosofia, seria preciso que realmente jd houvesse
uma. Teria que ser possivel exibir um livro e dizer: eis aqui a sabedoria
e discernimento fidedigno; procurai entendé-lo e assimild-lo, sobre
isso edificai no futuro, sereis entio filésofos; até que me mostrem
semelhante livro da Filosofia, a0 qual eu possa recorrer [...] seja-me
permitido dizer: que é um abuso da confian¢a da comunidade, em vez
de ampliar a aptidio intelectual dos jovens que nos foram confiados
e de formé-los para um discernimento préprio mais amadurecido no
futuro, engand-los com uma Filosofia pretensamente ji pronta, que
teria sido excogitada por outros em seu beneficio, donde resulta um
simulacro de ciéncia que s6 tem curso como moeda auténtica em certo
lugar e entre certas pessoas, mas que ¢ desacreditada em qualquer outra

parte. (Log, Ak 307).
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Uma vez que, para Kant, a Filosofia ainda nao estd dada, ao fi-
l6sofo cabe relacionar todo conhecimento, reunir os usos da razio em
uma unidade e oferecer ordem e conexio as demais ciéncias. Nio se trata,
contudo, de um wso servilmente imitativo (a filosofia nao se aproxima da
imita¢ao®) ou de um wuso dialético da razio (que visa dar uma aparéncia
de verdade aos conhecimentos). Como aquele que pensa por si mesmo, o

filésofo — o verdadeiro filésofo — “tem que fazer um uso livre e pessoal de
sua razao” (Log, Ak 20).

Neste sentido, afirma Ramos:

O principio geral que Kant segue ¢ este: se hd uma disposi¢io natural
para a atividade do pensar, o seu livre exercicio é o melhor instrumento
para a produgio do conhecimento. [...] O modo como se ensina e
aprende filosofia deve ser coerente quanto ao préprio modo de
produgio do seu conhecimento: ela nio ¢ uma ciéncia acabada. Por
essa razio, deve-se exercitar o seu uso criticamente. (RAMOS, 2007,
p. 202).

Antes de adentrarmos no dltimo aspecto da médxima kantiana (o
que significa, para Kant, que o mdximo que se pode — no que diz respeito
a razao — ¢é aprender a filosofar?), cabe explorarmos ainda mais o escopo
da filosofia e o papel do filésofo. E bastante difundida a ideia de que o
dominio da filosofia pode ser reduzido as questoes metafisica (o que posso
saber?), moral (o que devo fazer?), religiosa (o que me ¢ licito esperar?) e
antropoldgica (o que é o homem?), sendo que as trés primeiras, segundo
Kant, aludem a Gltima. Nessa perspectiva, teria o fildsofo que poder deter-
minar “1) as fontes do saber humano, 2) a extensdo do uso possivel e util
de todo saber, e finalmente, 3) os limites da razao” (Log, Ak 25), sendo
que o estabelecimento destes limites é concomitantemente a coisa mais
necessdria e mais dificil de ser feita. Dessa forma:

A um filésofo incumbem sobretudo duas coisas: 1) a cultura do talento
e da habilidade, para empregéd-los em vista de toda espécie de fins. 2) A

&S E oportuno notar, ainda sobre o excerto da Critica da Razio Pura que cita Wolff e o conhecimento dele
adquirido, que Kant se refere a este tltimo como tendo um cardter imitativo, 0pOSto a0 que Possa ser um carater
produtivo. No contexto da discussio aqui desenvolvida, a produtividade se refere a esse cardter inventivo daquele
que se dedica 2 filosofia. A filosofia nao se aproxima, portanto, da imitagao. Por conseguinte, o aprendizado
imitativo baseado na hierarquia entre o mestre e o aprendiz nao pode ser o da filosofia.
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destreza no emprego de todos os fins para quaisquer fins. As duas coisas
tém que estar reunidas; pois, sem conhecimentos, jamais alguém hd
de se tornar filésofo, mas jamais tampouco os conhecimentos hao de
fazer o filésofo, enquanto a isso nao vier se juntar de modo a constituir
uma unidade uma ligagio funcional de todos os conhecimentos e
habilidades e um discernimento da concordincia dos mesmos com os
fins mais elevados da razio humana.

Ninguém que nio possa filosofar pode-se chamar de filésofo. Mas
filosofar ¢ algo que s6 se pode aprender pelo exercicio e o uso préprio

da razdo. (Log, Ak 25).

O filosofar como exercicio de pensar por si mesmo, por sua vez,
exige daqueles que queiram se dedicar a tal atividade que olhem “mais
para o método de nosso uso da razao do que para as proposigoes mesmas a
que chegamos por intermédio dele” (Log, Ak 26). Cabe, pois, perguntar:
qual seria propriamente o método do filosofar? — Um questionamento cuja
resposta nos ajuda a entender em que medida, no que se refere a razio, ¢
possivel aprender a filosofar.

5. O METODO E O APRENDIZADO DO FILOSOFAR

Em sua Ldgica, Kant indica diferentes espécies de método®. In-
teressa-nos propriamente o método erotemdtico. Se o acroamadtico é aquele
em que alguém apenas ensina, o erotemdtico se constitui 2 medida que
também hd questionamento, dividindo-se em: catequético, se as questdes
se dirigem a memoria, e dialégico (ou socrético), no caso das questoes se
dirigirem ao entendimento. Este dltimo é o método para ensinar os co-
nhecimentos racionais e, portanto, para o filosofar. Nas palavras de Kant:

Nio se pode ensinar segundo o método erotemdtico a nio ser por meio
do didlogo socritico, no qual ambos os interlocutores tém que interrogar
e também responder alternadamente, de tal sorte que parece que o
discipulo também ¢, ele préprio, um mestre. Com efeito, o didlogo

socrdtico ensina por meio de questoes, ensinando o aprendiz como
conhecer os principios da sua prépria razio e agugando-lhe a atencio

% A saber: o método cientifico, em contraposigio ao popular; o sistemdtico, em oposi¢io ao fragmentdrio;
o analitico, contrdrio ao sintético; o silogistico, contrapondo-se ao tabelar; o acroamdtico, opondo-se ao
erotemdtico, foco de nosso interesse (cf. Log, Ak 148 - Ak 150).
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para isso. Pela catequese comum, porém, nio ¢ possivel ensinar, mas
apenas indagar 0 que se ensinou acroamaticamente. Por isso, o método
catequético vale apenas para conhecimentos empiricos e histéricos; o
dialdgico, ao contrdrio, para conhecimentos racionais. (Log, Ak 150).

Em suma, Kant identifica 0 método erotemdtico dialégico — que
dirige, por meio do didlogo, questionamentos ao entendimento — como
aquele proprio ao ensino dos conhecimentos racionais, uma vez que per-
mite ao aprendiz ‘conhecer os principios da sua prépria razao’.

No texto em que noticia a organizacio de suas prelecoes no se-
mestre de inverno de 1765-1766, Kant j havia comentado a respeito do
método do ensino na filosofia. Na ocasido, identificou-o como zetético, ou
seja, investigante:

O método peculiar do ensino na Filosofia é zetético, como lhe chamavam
os Antigos (de zetein), isto &, investigante, e sé se torna dogmdtico,
isto é, decidido, no caso de uma razio mais exercitada em diferentes
questoes. Também o autor filoséfico em que nos baseamos no ensino
deve ser considerado, ndo como o modelo do juizo, mas apenas como
o ensejo de julgarmos nds préprios sobre e até mesmo contra ele; e o
método de refletir e concluir por conta prépria é aquilo cujo dominio o
aprendiz estd a rigor buscando, o qual também ¢ o tnico que lhe pode
ser util, de tal sorte que os discernimentos decididos que por ventura
se tenham obtido a0 mesmo tempo tém que ser considerados como
conseqiiéncias contingentes dele, conseqiiéncias estas para cuja plena
abundincia ele sé tem de plantar em si mesmo a raiz fecunda. (Log,

Ak 307, grifos do autor).

Os pensamentos jd pensados, os conhecimentos histéricos da
filosofia, nao sdo suficientes para um ensino filoséfico, mas servem para
exercitarmos nossa razao sobre eles (e até contra eles). E ainda que utilize-
mos do legado dos filésofos, o que se busca aprender é ‘o método de refletir
e concluir por conta prépria. Dai que o método de ensino tem que ser o
zetético ou investigante, permitindo a almejada autonomia de pensamento
do educando.

Segundo Kant, o ensino dos jovens ainda estd imbuido de outra
dificuldade, a saber, a “de que somos for¢ados a nos adiantar aos anos com
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o discernimento e, sem aguardar a maturidade do entendimento, devemos
transmitir conhecimentos que, segundo a ordem natural, sé6 poderiam ser
alcancados por uma razao mais exercitada e mais experimentada” (Log, Ak
305). Para o autor, a juventude ainda nio tem pleno amadurecimento inte-
lectual para determinados contetidos que, de todo modo, serao ensinados.
Com efeito, visto que o progresso natural do conhecimento ¢ tal que,
primeiro, o entendimento se forma na medida em que chega pela
experiéncia a juizos intuitivos e, por meio destes, a conceitos, conceitos
estes que, em seguida, sio colocados pela razio <Vernunft> em relacio
com as razoes < Griinde> ¢ as conseqiiéncias deles, para serem finalmente

discernidos <erkannt> por meio da ciéncia num todo bem ordenado,
o ensino também tem que seguir o mesmo caminho. (Log, Ak 305).

A formacio do entendimento passa, primeiramente, pelo proces-
so da experiéncia aos jufzos intuitivos e, finalmente, aos conceitos. Estes,
por sua vez, sio identificados em um todo ordenado somente & medida que
a razdo os coloca ‘com as razdes e as consequéncias deles’. Este processo
deve ser respeitado pelo professor; caso contrério,

[...] 0 aluno vai abocanhar uma espécie de razao, antes mesmo que o
entendimento tenha sido formado nele, tornando-se portador de uma
ciéncia de empréstimo, que nele estard, por assim dizer, apenas grudada
e nio desenvolvida, ao passo que suas aptidées mentais permanecerio

tdo estéreis como dantes, tendo se tornado, porém, com o delirio da
sabedoria, muito mais corrompidas. (Log, Ak 306).

Sendo assim, cabe ao professor oferecer os contetidos ji produzi-
dos conjuntamente com o cuidado referente a capacidade de compreensio
do educando. O entendimento deve ser amadurecido ao exercitar-se nos
juizos da experiéncia, atentando para os ensinamentos de seus sentidos e
progredindo, progressivamente, de conceitos inferiores aos mais elevados.
Logo, “De um professor espera-se, pois, que ele forme em seu ouvinte,
primeiro o homem sensato, depois 0 homem racional e, por fim, o douto”
(Log, Ak 305). S6 assim o educando, ainda que nunca alcance os pata-
mares mais elevados, “terd sempre ganho alguma coisa com o ensino e se
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terd tornado mais exercitado e mais atinado, senio perante a escola, pelo

menos, perante a vida” (Log, Ak 300).

Inevitdvel, a dificuldade apontada de amadurecimento do en-
tendimento deve ser enfrentada também pelo professor de filosofia. “O
adolescente que acabou sua formagao escolar estava acostumado a apren-
der. Ele pensa que, de agora em diante, vai aprender Filosofia, o que,
porém ¢é impossivel, pois agora ele deve aprender a filosofar” (Log, Ak
305). Nesta 6tica, cabe ao professor de filosofia ensinar a pensar (ao invés
de ensinar pensamentos), guiando seu aprendiz a, futuramente, poder
caminhar por si préprio.

Estamos, pois, em condigoes de compreender a amplamente di-
fundida mdxima kantiana: ndo podemos ter um conhecimento racional da
filosofia porque esta é uma ciéncia que ¢ critica de si mesmo, inacabada e
inacabdvel, puro exercicio da razdo; podemos, todavia, conhecer historica-
mente a filosofia, tomando os sistemas filosoficos como uma ‘histéria do
uso da razao’, objetos sobre os quais é possivel exercitar o talento filoséfico.
Por fim, uma vez que a critica é um canon da razio e o método da filosofia
¢ investigante, o ensino e a aprendizagem filoséficos nao podem se ater
a0 jd pensado; devem, sobretudo, exercitar o entendimento — buscando,
livremente e criticamente, os principios da sua propria razao. Neste sentido
preciso, no que se refere a razio, pode-se, no limite, aprender a filosofar.

6. CONSIDERACOES FINAIS

A discussdao da mixima kantiana “nao se aprende filosofia, ape-
nas a filosofar” no contexto mais amplo das obras do filésofo de Koni-
gsberg permite-nos, como jé o fizera Lidia Maria Rodrigo®, “evitar dois
equivocos em relagao ao ensino [filos6fico] no nivel médio [e também
superior]: a exclusdo da histéria da Filosofia e a pretensao de converter
em filésofos estudantes que estdao apenas se iniciando no conhecimento

filoséfico” (2004, p. 99).

7 O texto de Rodrigo, j4 mencionado em nota, centra-se na Arquitetdnica da Critica da Razdo Pura; buscamos,
no presente texto, fundamentar nossas ideias também em outras passagens da Critica, assim como em outras
obras kantianas, de forma a alargar o escopo interpretativo da mdxima investigada.
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A guisa de conclusdo, cabe mencionar que ao atribuir a filosofia

a fungio de critica do pensamento, Kant lhe atribui um sentido distinto

daquele dado até entdo. Teria a filosofia “um papel central na formacio

do homem, criando as condi¢oes para a boa utilizagao do seu pensamen-

to” (GELAMO, 2009, p. 61). Embora nio caiba no escopo do presente

trabalho fundamentar a importancia da educagao na filosofia kantiana®,

cumpre notar que, no conjunto da obra de Kant, a preocupagio com a

educacio e a formagao filoséfica nao ¢ dissocidvel das investigagdes de ou-

tras temdticas, sendo pensada conjuntamente com os demais problemas a
que se dedicou o filésofo. Nas palavras de Santos:

[...] o reconhecimento da importincia da educacio na filosofia de Kant

nao representa um desvio secunddrio relativamente aos seus interesses

filoséficos fundamentais, mas é um tépico para onde confluem as

dimensées mais sensiveis da visio kantiana do mundo. Com efeito,

a filosofia moral, a filosofia politica, a filosofia da histéria kantianas

convergem para a educagio, entendida num sentido amplo, ou seja,

simultaneamente como educagio do individuo e, segundo expressio

de Lessing, como “educa¢io do género humano”. Nisso cumpria Kant,

A sua maneira, o projeto da Aufklirung, profundamente marcado por

um impulso pedagégico. (1988, p.166-167).

Ao buscar oferecer, na obra de Kant, uma contextualizagio mais
ampla e rigorosa a partir da qual se pode compreender a perspectiva kantiana
de ensino filoséfico, o presente capitulo acaba por corroborar com a ideia
geral do livro que a leitora e o leitor tem em maos: o ensino da filosofia é
indissocidvel da prépria filosofia, constituindo-se um problema filoséfico.
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O PENSAR COMO OBJETO DA
FILOSOFIA E SEU ENSINO EM HEGEL®

Luiz Fernando Barrére Martin”®

1. CONCEPCAO DE FILOSOFIA

Naquele que é seu primeiro texto filos6fico publicado, a saber,
Diferenga entre o sistema de filosofia de Fichte ¢ o de Schelling,”" conheci-
do como escrito sobre a Diferen¢a, na primeira parte do texto, intitulada
“Virias formas pelas quais se d4 o filosofar atual”, tece Hegel uma série de

¥ O presente capitulo foi escrito a convite da organizadora do livro; contudo, uma versio modificada do texto
foi previamente publicada, com o mesmo titulo, na Revista Eletronica de Estudos Hegelianos, v. 16, n. 27, 2019.
7% Doutor em Filosofia (UNICAMP). Professor da Universidade Federal do ABC, onde atua nos cursos de
Bacharelado em Filosofia, Licenciatura em Filosofia, no nicleo UFABC do PROF-FILO e no Programa de
Pés-Graduagio em Filosofia. Membro do grupo de pesquisa do CNPq Laboratério de Pesquisa e Ensino de
Filosofia (LaPEFil).

1O texto foi publicado em 1801, ano em que Hegel assume seu primeiro posto como docente universitdrio na
cidade de Iena. HEGEL, G. W. E Differenz des Fichte’schen und Schelling’schen Systems der Philosophie. /7:
Gesammelte Werke (Obras Reunidas), v. 4, Hamburg: Felix Meiner, 1968. Tradugdo espanhola por Juan Antonio
Rodriguez Tous, Diferencia entre el sistema de filosofia de Fichte y el de Schelling. Madrid: Alianza, 1989.
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consideragoes criticas a respeito da filosofia de sua época, a0 mesmo tempo
que apresenta de modo abreviado um programa filoséfico préprio, isto é,
em que termos uma filosofia estaria em condigdes de exercer sua tarefa
especifica. E ji neste momento notdvel que mesmo num estilo 4spero, por
vezes impenetrdvel, possam ser antevistas as linhas mestras do que serd sua
filosofia vindoura e, particularmente, do que serd em alguns anos sua obra
intitulada Fenomenologia do Espirito. Assim, a certa altura desse primeiro
momento do escrito sobre a Diferenga, Hegel ird se referir ao que ele cha-
ma de “caréncia da filosofia”. O termo alemao aqui utilizado por ele para
caréncia, Bediirfnis, também pode ser traduzido por necessidade, todavia,
a tradugdo por caréncia reforca essa ideia de uma auséncia fundamental a
ser suprida, tal como a caréncia de tudo que ¢é essencial para nossa sobrevi-
véncia mais imediata. A partir disso, poder-se-ia entao perguntar: por que
a filosofia ¢ uma caréncia? Responde Hegel: “A cisao (Entzweiung) é a fonte
da caréncia da filosofia” (HEGEL, 1968, p. 12, 1989, p. 12). Mas o que

seria essa cisdo que nos exige o recurso a filosofia?

No plano mais geral, toda cultura (Bildung) de uma época é, para
Hegel, caracterizada como ciso (Entzweiung), ou a forma que a cultura
de uma época se configura e a nds se dd imediatamente, além disso, na
medida em que apenas surge como um dado, ela ainda nio ¢ livre (HE-
GEL, 1968, p. 12; 1989, p. 12) Essa cisao, compreendida como a cultura
que se configurou em determinada época, adquire aspectos determinados
em decorréncia de seu desdobrar-se. Hegel, por sua vez, descreverd esse
processo de constitui¢io de uma formagao cultural como a necessdria cisao
(notwendige Entzweiung) que “é um fator da vida, que se forma contrapon-
do-se eternamente” (HEGEL, 1968, p. 13; 1989, p. 14). A cultura de uma
época adquire, portanto, uma determinada forma, a cisao, mas que precisa
ser superada enquanto um dado nao refletido. Isto ocorre na medida em
que uma filosofia qualquer, nascida da originalidade do espirito (Geist)’?,

72 A respeito da nogio hegeliana de espirito — recorrendo aqui a explicagiao de Walter Jaeschke (cf. JAESCHKE;
ARNDT, 2012, p. 564ss) —, inicialmente deve ser dito que a mesma nio era um “termo técnico” da filosofia
até aquele momento. Nao podemos nem mesmo em Kant ou Fichte encontrar modelo para o termo. H4 de
se notar que naquela altura comegava a ser formada uma terminologia filoséfica em lingua alema. J4 o termo
latino usado como equivalente para Geist, a saber, spiritus, por sua fixagio teoldgica nio ¢ adequado para a
caracterizagdo secular desse fendmeno denominado posteriormente de “intelectual” (geiszig). A propésito, a
lingua alemi diferencia de modo preciso entre um uso linguistico profano e um uso religioso, entre o que
¢ “intelectual”, “mental” (geistig) e aquilo que ¢ “espiritual”, “religioso” (geistlich), entre o que é de natureza
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tem como tarefa restabelecer a harmonia dilacerada em virtude dessa cisao.
A harmonia se perde, por conseguinte, quando a cisao estd posta e entre-
gue a si mesma: “Quando a poténcia da unificagio desaparece da vida dos
homens, e as oposi¢des, tendo perdido seu relacionamento vivo e sua agao
reciproca, adquirem autonomia, origina-se a caréncia da filosofia” (HE-

GEL, 1968, p. 14; 1989, p. 14).

Aqui ¢ necessdria uma digressao com relagao ao uso do termo
harmonia e sua contextualiza¢io. A esse respeito ¢ pertinente a mengio a
Schiller em A educagio estética do homem quando 14 ele se refere ao tema
da harmonia perdida a partir da apresentagao de um diagndstico de nossa
modernidade como uma cultura de fragmentacao e dilaceramento:

Foi a prépria cultura que abriu essa ferida na humanidade moderna.
Tio logo a experiéncia ampliada e o pensamento mais preciso tornaram
necessdria uma separagio mais nitida das ciéncias, assim como, por
outro lado, 0 mecanismo mais intrincado dos Estados tornou necessdria
uma delimitagio mais rigorosa dos estamentos e dos negécios, rompeu-
se a unidade interior da natureza humana e uma luta funesta separou
as suas forcas harmoniosas. [...] A natureza de pélipo dos Estados
gregos, onde cada individuo gozava uma vida independente e podia,
quando necessdrio, elevar-se 2 totalidade, deu lugar a uma engenhosa
engrenagem cuja vida mecinica, em sua totalidade, é formada pela
composi¢io de infinitas particulas sem vida. Divorciaram-se o Estado
e a Igreja, as leis e os costumes; a fruicio foi separada do trabalho; o
meio, do fim; o esforgo, da recompensa. Eternamente acorrentado a um
pequeno fragmento do todo, o homem s6 pode formar-se enquanto
fragmento; ouvindo eternamente o mesmo ruido monétono da roda
que ele aciona, nao desenvolve a harmonia de seu ser ¢, em lugar de

intelectual (Geistigkeir) e o que é de natureza espiritual e religiosa (Geistlichkeir). E por isso que ndo se pode
associar uma Geistesphilosophie a uma philosophia spiritus. O termo alemdo Geist estd muito mais vinculado aos
termos gregos Nous e Noesis. Se quisermos utilizar um equivalente latino para Geist, ainda que impreciso, a
palavra mais aproximada para o que que pretende Hegel é mens (mente). Ele préprio anuncia seu curso sobre
“Filosofia do Espirito” como philosophia mentis e traduz para o latim o titulo do livro Fenomenologia do Espirito
como phaenomenologia mentis. E certo que o termo latino mens, por seu significado mais vinculado a uma
atividade puramente intelectiva e epistemoldgica, ndo expressa todo o sentido filoséfico que Hegel confere a
Geist, mas para afastar conotacoes estritamente religiosas, este seria o termo menos impreciso que o filésofo
encontrou. O termo Geist na filosofia hegeliana, que na falta de um termo melhor em portugués e por ser uma
tradugdo possivel e consagrada filosoficamente traduzimos por espirito, é um conceito sucessor para o “eu”
fichteano ou schellingiano. Mas ele vai, contudo, além de um mero significado comum de “eu”, “consciéncia”
ou “inteligéncia”. O termo abrange nio apenas todas as formas do conhecimento e do querer, como também
os produtos desses atos, as esferas, portanto, da vida ética (Siztlichkeiz) assim como da arte, da religido ¢ da
ciéncia. Como assinala Hegel no § 6 da Enciclopédia, o contetido da filosofia é esse mundo exterior e interior da
consciéncia produzido pelo espirito vivo, ¢ a filosofia, como pensar em sentido proprio, ¢ a forma mais alta da

atividade espiritual (HEGEL, 1995, § 11, p. 51).
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imprimir a humanidade em sua natureza, torna-se mera reprodugio de

sua ocupagio, de sua ciéncia. (SCHILLER, 2002, p. 36-37, grifo nosso).

Como consequéncia dessa fragmentagio ocasionada por essa cul-
tura que dilacera e isola, 0 homem moderno, como bem observou Schiller,
¢ condenado a uma vida mecénica, na qual a repetigao e a monotonia sao a
regra, na qual a meméria é mais valorizada do que o génio e a sensibilidade
(SCHILLER, 2002, p. 37)”°. Desse modo, podemos reconhecer de modo
mais detalhado na descri¢ao de Schiller sobre sua época, 0 mesmo diagnés-
tico que Hegel posteriormente fard da mesma, quando se refere a formacao
cultural cada vez mais estendida na forma de uma exteriorizacio da vida
mediante a poténcia da cisao, num processo vertiginoso em que tornam-
-se os esforcos da vida mais e mais alheios ao todo da formagao cultural e
insignificantes na sua tentativa de parir novamente a harmonia (HEGEL,
1968, p. 14; 1989, p. 14). Caberd a filosofia, portanto, a tarefa de sobrepu-
jar essa cisao que constitui a formagao cultural de uma época determinada.
Em outros termos, a filosofia tem a tarefa de se apropriar daquilo que sua
época lhe fornece e, por meio de sua atividade reflexiva, “produzir uma
totalidade do saber, um sistema da ciéncia” (HEGEL, 1968, p. 30; 1989,
p. 33). A primeira vista, afirmar que cabe a filosofia produzir um saber,
poderia nos remeter a concepgao segundo a qual ela constituiria um corpo
de conhecimentos assim como qualquer outra ciéncia. Entretanto, quando
Hegel pensa na filosofia como essa atividade voltada para a reflexao de sua
época, imediatamente nos distanciamos da ideia de uma filosofia como um
saber de objetos. Mais adiante voltaremos a esse tema. Lembremos a pro-
p6sito do Prefécio a Linhas Fundamentais da Filosofia do Direito ou Direito
Natural e Ciéncia do Estado no seu Tracado Fundamental (1820) e das for-
mulagdes hegelianas acerca da vinculagio da filosofia com o presente, por
exemplo: “No que concerne ao individuo, cada um ¢, alids, um filho de seu

73 Nio hd como ndo pensar a este respeito naquele trecho do Fausto no qual Mefistéfeles ironiza criticamente o
ensino universitdrio alemdo do periodo como sendo uma forma de “adestramento” intelectual, que poderfamos,
por nossa conta e na esteira de Schiller, dizer que desenvolve a memoria na medida em que atrofia o entendimento
vivo: “O tempo aproveitai, que ele é tao fugidico, / Mas a ordem faz ganhar tempo; ¢ por isso, / Que vos indico,
como ndmero um, / Sem mais, Collegium Logicum. / Tereis 14 o espirito adestrado, / E em borzeguins bem
apertado, / Para que, com comedimento, / Se arraste na 6rbita do pensamento, / Sem que, a torto e a direito,
vé | Se bambalear pra cd, pra l4. Depois vos deixam disso ciente: / No que fazieis de improviso, / Por exemplo,
comer e beber, livremente, / Serd ji o um! dois! trés! Preciso” (GOETHE, 2004, p. 187).
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tempo; também assim ¢ a filosofia, sex tempo apreendido em pensamentos”
(HEGEL, 2013, p. 26). Nos termos do escrito sobre a Diferenga, a filosofia
tem que se haver com a cisdo que nada mais é que a formagao cultural de
uma época, ou de modo mais exato, da época a qual o filésofo pertence. A
filosofia, dessa perspectiva, nada terd a dizer sobre o que vird.

Mas o que entao seria essa apreensao de seu tempo em pensamen-
tos? Nas palavras de Hegel: “a filosofia, porque é o perscrutar (Ergriinden)
do racional, é, precisamente por isso, o apreender do presente e do efetivo, nao
o estabelecer de um a/ém, sabe Deus onde deveria ser” (HEGEL, 2013, p.
24). Nesse sentido e a titulo de exemplo, se a Filosofta do Direito também
abordar3 a ciéncia do Estado, com isso ela nao devera “construir um Estado
como ele deva ser”, mas antes como ele deve ser conhecido presentemente
pela razao™ (HEGEL, 2013, p. 26). Em outro trecho Hegel se faz ainda
mais explicito quanto a finalidade da atividade filos6fica: “Conceber o que
é, ¢ a tarefa da filosofia, pois 0 que é, é a razao” (HEGEL, 2013, p. 20). A
primeira vista, seria possivel interpretar o periodo acima como se Hegel
quisesse identificar a razdo ao que estd dado, afinal, o que ¢, ¢ a razao.
E se recordarmos ainda da talvez mais famosa e a menos compreendida
formulagao do filésofo, reforgar-se-ia essa interpretagao: “O que é racional
é efetivo; e o que é efetivo é racional’ (HEGEL, 2013, p. 24)”. A razio ¢ o
efetivo na medida em que a filosofia pensa, reflete a respeito daquilo que
¢ objeto de sua investigacio. Nesse refletir a filosofia busca extrair do con-
teudo examinado aquilo que ele préprio fornece como razao de si. Porém,
nessa atua¢do o pensar nio pode intervir com opinides, nio pode “adi-

cionar ingrediente algum de sua parte” (HEGEL, 2013, § 31, p. 85)". E

74E til a esse respeito recordar um comentdrio de Jean-Frangois Kervégan em sua Apresentagio da tradugio
para o francés da Filosofia do Direito e que dd bem a medida do que estd em jogo quando Hegel, e jé desde o
escrito sobre a Diferenga, estabelece esse vinculo entre a filosofia e o presente. Segundo Kervégan, discutindo a
pertinéncia de se tomar a obra de Hegel como um texto destinado a diretamente intervir na situagio politica
da Prussia daquele momento, a Filosofia do Direito ndo deve ser tomada como um escrito politico. Hegel nao
teria a intencdo de escrever um panfleto de teor filoséfico, antes, a obra é um texto de filosofia politica. Cf.

KERVEGAN, 2003, p. 13-15.

7> Vale observar que o termo alemao utilizado por Hegel e traduzido por efetivo — wirklich — também pode ser
traduzido por real no simples sentido de que algo existe na realidade. A se considerar o termo como significando
apenas o “real existente”, entdo se estd a um passo, que foi facilmente dado, de se entender que a realidade seria
por si s6 idéntica ao racional, o que, todavia, estd longe de ser a intengdo de Hegel.

7 HEGEL, 2005, p. 70.
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a propria coisa’”” (Sache) que de modo imanente fornece seu conceito. O
pensar apenas olha” ou observa esse “trabalho préprio da razao da coisa”

(HEGEL, 2013, § 31, p. 85; 2005, p. 70).

No § 6° da Enciclopédia das Ciéncias Filosdficas, Hegel faz questao
de mais uma vez afastar a no¢ao de efetividade daquilo que simplesmente
se apresenta a nés como algo existente, quer seja um conteido meramente
intelectual, quer seja um conteddo empirico: “Uma consideragao sensata
do mundo j4 distingue o que, do vasto reino do ser-af exterior e interior, é
somente fendmeno, passageiro e insignificante, e o que merece verdadeira-
mente em si o nome de ¢fetividade” (HEGEL, 1995, § 6, p. 44). E a consi-
deragao filoséfica, portanto, que torna efetivo o que hd de racional presente
no contedo examinado. A efetividade surge desse trajeto cumprido por
essa atividade intelectiva filoséfica que apreende aquilo que hd de relevante
no contetido. Seria entdo possivel dizer que entre o efetivo que é racional
e aquilo que poderiamos chamar de real ai ja dado, temos a filosofia con-
duzindo esse processo. E nesse sentido que no curso de 1819/20 a respeito
da Filosofia do Direito, assim ¢ enunciada a férmula do Preficio: “O que
¢ racional torna-se efetivo, e o que é efetivo rorna-se racional”” (HEGEL,

1983, p. 51 apud KERVEGAN, 2003, p. 14-15).

77O conceito de “coisa” utilizado por Hegel quando menciona esse contetdo a que a filosofia se dedica a
examinar consiste na tradugio da palavra alemi Sache e nio a palavra Ding, que também se traduz por coisa,
todavia, como um objeto fisico qualquer apreendido no mundo externo. A “coisa” entio de que trata Hegel
apresenta esse cardter mais abstrato de um contetido examinado pela filosofia, seja ele um contetido empirico
ou um contetdo intelectual.

78 Retomando uma nota de Marcos Lutz Miiller 4 sua tradugao da Introdugio & Filvosofia do Direito, de Hegel
(2005, p. 112-113), 14 ele aponta que o verbo alemao zusehen ¢ utilizado por Hegel para representar esse olhar
fruto da atividade de pensamento filoséfica. Ainda de acordo com a nota, “Hegel explora dois sentidos do verbo
gusehen, olhar para ou observar, composto da preposigio zx mais o verbo bésico sehen, para descrever a atitude
fundamental do pensamento especulativo, que olba para/observa o desenvolvimento imanente do conceito,
enquanto razio imanente & propria coisa, sem nele interferir, e, assim, o apresenta (darstellr) discursivamente.
Zusehen significa, assim, primeiro, dirigir ativamente ou acompanhar atentamente com o olbar algo, observar,
sondar, segundo, presenciar ou assistir como espectador a um espetdculo ou evento, sem nele interferir ou nada
lhe acrescentar. Hegel insiste no trabalho ativo presente nesse puro olbar para ou puro observar a que se refere
a Fenomenologia do Espirito (das reine zusehen, PhG, GW, IX, 59; Werke, 3, 77; FE § 85), que nos ‘obriga’ a
abstermo-nos de qualquer interven¢io do nosso opinar ou de algum procedimento metodolégico do nosso
pensar no movimento de autodeterminagio do conceito (v. FD § 32 Ad.)”.

7 HEGEL, G.W.E Philosophie des Rechts. Die Vorlesung von 1819/20 [Filosofia do Direito. A Prelecio de
1819/20/. Dieter Henrich (org.). Frankfurt: Suhrkamp, 1983.
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Nesse mesmo pardgrafo 6° da Enciclopédia Hegel, ao se referir ao
contetido que a filosofia tem de se haver, apresenta 0 mesmo nos seguintes
termos:

De outro lado, é justamente importante, que a filosofia esteja bem
consciente de que seu contetido nao é outro que o contetido produzido
e produzindo-se originariamente no 4mbito do espirito vivo, e

constituido em mundo, [mundo] exterior e interior da consciéncia; que

seu contetdo ¢ a efetividade. (HEGEL, 1995, § 6, p. 44).

Se a filosofia, tal como estd afirmado no Prefécio a Filosofta do Di-
reito, tem de apreender o presente, aqui nesse trecho da Enciclopédia Hegel
apresenta esse presente como ‘mundo exterior e interior da consciéncia”.
A filosofia, portanto, tem de lidar com esse contetido. Mas lidar com esse
contetdo significaria 0 mesmo que dizer que a filosofia teria como objetos
uma gama tdo ampla de contetidos? A filosofia entdo, ao apreender o seu
presente, o faria como uma superciéncia que, no limite, competiria com as
outras ciéncias existentes? Para ensaiar uma resposta a essas questoes con-
vém que nos detenhamos na Introdugio a Enciclopédia das Ciéncias Filoso-
ficas, texto no qual Hegel ird esclarecer essa e outras questoes relacionadas
ao que para ele significa filosofia.

2. INTRODUGAO A ENCICLOPEDIA

Anteriormente indicamos que a filosofia, mesmo constituindo
uma totalidade de saber, nao poderia ser considerada uma ciéncia como
qualquer outra na medida em que uma ciéncia sempre tem algum objeto
ao qual se dedica investigar. Na Introducao a Enciclopédia, Hegel faz uma
exposicio de cardter geral acerca da filosofia, o que ele chama de “deter-
minacoes extraidas de e conforme visao do todo” (HEGEL, 1995, § 19, p.
65). Assim, 14 no § 1°, ele inicia com uma discussdo que visa responder
a que exatamente a filosofia se dedica a examinar e se tem ou nao objetvs.
Se a filosofia, aparentemente, é uma ciéncia, entdo, assim como as ou-
tras ciéncias, ela deveria ter um objeto ou objetos a conhecer. Além disso,
também deveria possuir um método que lhe facultasse esse conhecimento.
Entretanto, Hegel se poe contra essa semelhanga da filosofia com as outras
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ciéncias. Como ele afirma: “A filosofia nao tem a vantagem, de que gozam
as outras ciéncias de poder pressupor seus objetos como imediatamente da-
dos pela representagao; e também como j4 admitido o método do conhecer
— para comegar e para ir adiante” (HEGEL, 1995, § 1, p. 39).

Nesse curto trecho do inicio da Introdu¢ao chama a atengio o
uso de dois verbos, a saber, pressupor e admitir. Admitir ou pressupor algo,
quer um objeto, quer um método, ou qualquer outra espécie de dado ini-
cial, ¢ justamente abdicar daquilo que Hegel nao deixa de reiterar como
uma marca fundamental da filosofia: a radicalidade de seu exame. Se se
inicia uma investigagao filoséfica tomando algo como pressuposto, qual-
quer outra filosofia estaria na mesma posi¢ao confortdvel para asserir ou-
tros pressupostos tao arbitrdrios quanto a primeira de modo que tanto uma
quanto as outras teriam a mesma legitimidade — ou falta dela — para sus-
tentar suas posi¢oes e, perante as afirmagoes contingentes de uma delas, “se
poderiam sustentar com o mesmo direito afirmagdes opostas” (HEGEL,
1995, § 10, p. 49). Essa impossibilidade de partir de pressuposigoes, e que
distingue a filosofia das outras ciéncias, tanto em relagao ao objero quanto
em relagao ao método, nao pareceria  primeira vista um problema, pois de
fato, prossegue Hegel, a filosofia teria, assim como a religiao, a verdade por
objeto. Em ambas, acrescentemos, a verdade abrangeria tanto o dominio
do finito, a natureza e o espirito humano, quanto o dominio da infinitude,
Deus. Seja aqui notado que essa similitude quanto aos objetos da religido
e da filosofia nao significa que ambas procedam da mesma maneira. Sem
ainda explicitar esse topico, adiantemos que a filosofia é pensamento con-
ceitual, ao passo que a religiao nao se alga até o conceito, uma vez que ela
nao vai além do que Hegel compreende como pensamento representativo.
Se filosofia e religiao tém como objetivo o absoluto, o caminho que cada
uma percorre para atingi-lo nao é o mesmo.

Abrindo aqui um paréntese, quando Hegel diz no § 1° que “as
duas tém a verdade por seu objeto, e de fato no sentido mais elevado: na
medida em que Deus é a verdade e somente ele é a verdade”, tal afirmacio
tem de ser entendida no contexto da discussao filoséfica e teoldgica daque-
le momento a respeito do absoluto. E resumo, a contraposi¢io fundamen-
tal de Hegel se d4 tanto contra aqueles que abdicaram do conhecimento do
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absoluto, quanto daqueles que admitem a possibilidade de um saber ime-
diato do mesmo. No primeiro caso, os alvos principais sao o empirismo
cético de Hume e a filosofia critica kantiana. Em ambas, segundo Hegel,
se abandona a pretensao de alcangar um conhecimento que v4 além de seu
cardter subjetivo. Trata-se de uma tarefa fadada ao fracasso supor nessas fi-
losofias a possibilidade de se apreender uma verdade objetiva. No segundo
caso, encontramos aqueles para os quais o saber absoluto prescindiria de
uma atividade de pensamento que exigisse uma articulagao reflexiva gera-
dora de um desenvolvimento concatenado. Aqui prevalece a “concep¢io”
de que imediatamente temos acesso a esse absoluto. No Preficio a Fenome-
nologia do Espirito Hegel assim se refere a esse absoluto imediato:
Com efeito, se o verdadeiro somente existe naquele, ou melhor, somente
como aquilo que se chama quer intui¢do, quer saber imediato® do
absoluto, religido, o ser — nio no centro do amor divino, mas o ser
mesmo desse centro —, entdo o que daf simultaneamente se exige para
a exposicio da filosofia é antes o contrdrio da forma do conceito. O
absoluto nio deve ser conceitualizado, mas somente sentido e intuido,

nio seu conceito, mas seu sentimento e intui¢io devem falar em seu

nome e ter expressio. (HEGEL, 2002, p. 28).%!

Fechando o paréntese, a aproximagio entre a filosofia e a religiao
vai até a preocupacio semelhante de ambos com o anseio pelo absoluto,
e mesmo que a religido esteja aquém da filosofia quanto a realizacio dessa
tarefa, 0 que mais importa de fato é que ela tenha tanto quanto a filosofia
(hegeliana) a confianga nessa busca.

8 “Como a prépria palavra ji diz, imediato refere-se a0 que ndo tem passagem, ¢ o conceito é o contrdrio
desse imobilismo pois nele se exige uma elaboragio racional, uma mediagio, que por sua vez ¢ justamente “um
comegar, e um ser-que-se-foi para um segundo, de modo que esse segundo somente é na medida em que se
chegou até ele desde um outro em oposicio a ele” (HEGEL, 1995, § 12 Ad., p.52).

81 Uma série de autores podem ser identificados nessa mengio ao saber imediato do absoluto. Dentre eles
podemos citar o conceito de intuigio de Friedrich Heinrich Jacobi, a intui¢do e o sentimento religioso de
Friedrich Schleiermacher, o conceito de eu de Fichte, o conceito de Schelling da identidade desprovida de
diferenca, além do conceito de substincia espinosano (cf. HEGEL, 1980, p. 484; SIED 2000, p. 66). A
respeito ainda de Schelling, lembremos aqui do famoso comentdrio de Hegel no mesmo Preficio acerca do
absoluto schellingiano, mais um exemplo desse cardter ndo discursivo do mesmo: “Fa ingenuidade do vazio de
conhecimento opor a esse saber de que no absoluto tudo ¢ igual, o conhecimento diferenciado e pleno, ou que
busca e exige plenitude, ou entio fazer de conta que seu absoluto é a noite, como se costuma dizer, em que ‘todos
os gatos sdo pardos” (HEGEL, 2002, p. 34).
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Acima foi mencionado que a filosofia — assim como a religiao —
trata da natureza e do espirito humano. Mas no que justamente constitui
esse tratamento filoséfico de contetidos finitos, quer os naturais, quer os do
espirito humano? No § 6° Hegel afirmava que o contetido da filosofia abrangia
o mundo exterior ¢ o mundo interior originariamente produzidos no 4mbito
do espirito vivo. Em outras palavras, Hegel quer afirmar que o contetido da
filosofia ¢ todo aquele que diz respeito ao obtido pelas ciéncias empiricas
e, além disso, o contetdo que também ¢ digno de ser experimentado, mas
que se trata da experiéncia de objetos nao-sensiveis, a saber e de modo geral,

liberdade, espirito e Deus (HEGEL, 1995, § 8, p. 48).

De acordo com o quadro esbogado, parece entao, prossegue He-
gel, que a filosofia, ao lidar com tantos contetdos, poderia “pressupor uma
familiaridade com seus objetos”. A simples constatacao da abrangéncia da
abordagem filoséfica seria suficiente para facilitar a sua atividade em rela-
¢ao aos contetdos investigados. Os objetos aos quais a filosofia se dedica
existem e entdo por isso mesmo ela pode conhecé-los. Eles surgem como
representagoes de nossa consciéncia que, posteriormente, a filosofia abar-
card em seu exame. Mas Hegel afirmou no inicio que nem os objetos e
nem o método estao desde o comego ji dados. Nao pode, portanto, ser
suficiente essa familiaridade, afinal, se esta bastasse, seria justo supor que
a filosofia teria também a disposi¢ao o método para conhecé-los. O que
entdo fazer? Pelo menos com relagio aos objetos, serd preciso atender a
“exigéncia de mostrar a necessidade (Notwendigkeit) do seu contetido, de
demonstrar tanto o ser jd como as determinagdes de seus objetos” (Enz, §

1, 39; ENC, 39-40).

Naio se trata, por conseguinte, de simplesmente a filosofia se de-
dicar a este ou aquele tema, tal como acontece as ciéncias nio filoséficas ou
a religiao. H4 que se desenvolver uma outra espécie de relagao da filosofia
com os objetos a que se dedicard. Mas no que consistiria esse exercicio da
atividade filoséfica? A qual objeto a filosofia se direcionaria primeiro de
modo que fosse atendida essa exigéncia de “mostrar a necessidade de seu
conteido”? Em outras palavras: como comegar a filosofar?

No § 17 da Enciclopédia Hegel discute essa dificil questao do co-
mego comparando a situacio da filosofia com as outras ciéncias. Segundo
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ele, o comego que a filosofia tem de instaurar parece ser semelhante ao
que ocorre com outras ciéncias, a saber, simplesmente comegar com uma
pressuposicio subjetiva segundo a qual tem de fazer de um objeto particu-
lar objeto de pensamento. Mas se em outras ciéncias o objeto é o espago,
o numero etc., no caso da filosofia, qual seria esse objeto? A se proceder
de acordo com essa pressuposigdo subjetiva, o objeto aqui seria o préprio
pensar (HEGEL, 1995, § 17, p. 58). Mas a filosofia ndo pode comegar
apenas admitindo como um dado seu objeto, uma vez que assim seria
como se tivéssemos configurado e estruturado desde o inicio esse pensar
filoséfico. Ao contrdrio, esse pensar filoséfico somente surgird de um de-
senvolvimento, de um percurso que nos leve até ele: “o ato livre do pensar é
isto: colocar-se no ponto de vista em que ¢ para si mesmo, e por este meio
se engendra e se dd seu objero” (HEGEL, 1995 § 17, p. 58). Nesse sentido,
comegar a filosofar é primordialmente uma relagao voltada para aquele que
filosofa e ndo para a prépria ciéncia filoséfica.

Para compreendermos por que a atividade filos6fica tem mais a
ver com quem a exerce do que com a propria ciéncia, recordemos o inicio
do § 1° da Enciclopédia onde Hegel afirmava que a filosofia nao pode pres-
supor nem seus objetos nem seu método. Além disso, fazer pressuposicoes
consistiria em imediatamente deixar algo isento de exame, a salvo do “ato
livre de pensar” (HEGEL, 1995, § 17, p. 58) a ser alcan¢ado e que ¢ a filo-
sofia. Por isso seria “legitimo” contrapor a uma tal pressuposicio arbitrdria
e contingente, uma outra de mesmo teor. O inicio do filosofar, portanto, se
ele se pretende legitimo, tem de ser o mais radical possivel, nada deixando
por investigar e permanecer sem justificagao.

Nessa medida Hegel declara que “esse pensar do modo de co-
nhecimento filoséfico carece (bedarf es) ele mesmo de ser apreendido nio
s6 conforme sua necessidade (Notwendigkeit), como também de ser justi-
ficado de acordo com sua capacidade de conhecer os objetos absolutos”
(HEGEL, 1995, § 10, p. 49). Aqui cabe entao parar e perguntar: o que
temos no inicio dessa atividade de pensamento? Haveria jd aqui esse “ob-
jeto filoséfico” constituido?

No inicio, a seguir a argumentagio aqui desenvolvida, nao temos
ainda o pensar filoséfico na sua forma prépria, mas apenas alguém que
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“quer resolver-se a filosofar” (HEGEL, 1995, § 17, p. 58). O filésofo, por
conseguinte, quando comeca sua atividade, nada tem, e nada pode ter
além da sua resolugao, da sua decisdo por iniciar essa investigagao. Mas
uma vez que se resolveu filosofar, é preciso comegar de algum ponto a par-
tir do qual essa atividade seja impulsionada. E aqui ressurge o problema:
como comegar de um ponto que nio seja arbitririo e, desse modo, tao
vélido quanto qualquer outro inicio? Até que atinjamos esse modo peculiar
de pensar que ¢ a filosofia, é preciso que partamos das formas mais elemen-
tares de pensamento, daquilo que estd mais distante da pura, e portanto,
sem mistura, atividade intelectiva; hd que se partir do que Hegel chama de
nossa consciéncia imediata e raciocinante:

Excitado por ela, como por um estimulo, o pensar procede

essencialmente de modo a elevar-se acima da consciéncia natural,

sensivel e raciocinante ao elemento sem mistura® que é o seu, e se dd

assim inicialmente um relacionamento negativo e de afastamento para

com esse comeco. (HEGEL, 1995, § 12, p. 51-52).

E preciso aqui esclarecer que para Hegel o pensamento est4 presente
em sentimentos, intuigdes e representagdes, estd presente em tudo que faz
parte do conteddo de nossa consciéncia. Mas se as coisas se passam desse
modo, por que a filosofia teria de se afastar desses outros contetidos? Com
efeito, a filosofia se afasta na medida em que ela reflete sobre esses contetidos
de pensamento misturados a sentimentos, intuicdes e representagoes
(HEGEL, 1995, § 3, p. 42). No escrito sobre a Diferenca, Hegel falava sobre
a cultura de uma época como aquilo que estd dado e gera a necessidade de
se buscar a filosofia. Nosso contetido de consciéncia, aquilo que sentimos,
intuimos, nos representamos, ¢ parte de uma cultura determinada e entao
cabe a filosofia refletir sobre a significagio dele, desentranhar o contetido de
pensamento ali cristalizado. Trazer a efetivagio o que ali hd de racional na
medida em que pensa sobre esses contetidos, que se quer “conhecer a razio
como a rosa na cruz do presente” (HEGEL, 2013, p. 26).

82 As mengoes hegelianas a0 pensamento sem mistura, recorrentes na Introdugio, e também relacionadas ao que
ele denomina de “ipseidade sem mistura” (cf. HEGEL, 1995, § 11), que é o préprio espirito (Geist), remetem
a0 De Anima de Aristételes e a sua 14 apresentada concepgio da inteligéncia (nods), pela qual a alma pensa e
concebe (429222): “E necessario entio que ela [a inteligéncia] seja sem mistura, visto que intelige tudo — como
diz Anaxdgoras —, a fim de que domine, isto ¢, a fim de que conhega (...)” (cf. ARISTOTELES, 1999, 429a18-
20, p. 93).
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Nesse contexto, uma pertinente observagio de Hegel ajuda a
compreender o cardter distintivo da filosofia: se hd uma atividade do pensar
presente na religido, no direito e na ética, “é diferente ter tais sentimentos e
representagoes determinados e penetrados pelo pensar, e ter pensamentos sobre
eles” (HEGEL, 1995, § 2, p. 41). Para se chegar a pensamentos (filoséficos)
referentes ao conteddo de nossa consciéncia é preciso que nos desvenci-
lhemos desse plano pré-filoséfico, aquele em que desde sempre estamos
inseridos e que por esse mesmo fato inelutavelmente nos determina. O
pensar filos6fico se realiza, em termos gerais, com a reflexao acerca daquilo
que inicial e imediatamente se nos oferece a investigacao. Ao refletir sobre
um objeto qualquer, negamos aquilo que ele é imediatamente e, por essa
media¢io, passamos para uma outra coisa, isto é, aquilo que revela sua ver-
dadeira estrutura constitutiva (cf. HEGEL, 1995, § 21, p. 74).

E de se ressaltar que essa reflexdo que nos faz “conhecer” o objeto,
atingir sua verdadeira natureza, nada de novo traz sobre o mesmo, nada
acrescenta ao que ele j4 é, uma vez que a filosofia apenas exp6e numa
outra forma o seu contetido de pensamento, coloca-o “em sua luz prépria”

(HEGEL, 1995, § 5, p. 43).

Poderfamos, neste momento, resumir a concepgao filoséfica he-
geliana como aquela de uma ciéncia devotada a um objeto especifico: o
pensar. Tentando precisar essa no¢ao, parece plausivel afirmar que a filo-
sofia se articula como essa atividade mesma do pensar e assim pensar os
contetdos com que se depara ao refletir sobre o que hd de pensamento — de
racional — naquilo que acolhe e submete a0 seu exame. Na medida em que
esse pensamento presente no conteddo vem 2 luz pela atividade de reflexdo
filoséfica, atinge-se o “conhecimento” do que ¢ efetivo.

Em outras palavras, a reflexdo filoséfica é uma ciéncia que, dife-
rente das outras, nao lida prioritariamente com um objeto qualquer a ser
desvendado e que seja somente aquele. Nesse sentido, ela nio tem objetos,
mas, em contrapartida, todos os objetos s3o seus objetos uma vez que ela
os pensa e desse modo gera pensamentos a respeito deles®. Seu objeto sio

% O proprio pensar ¢ objeto da reflexao filoséfica. Dentro da ciéncia filoséfica, a ciéncia do “pensar do pensar”
¢ a légica. Apenas a titulo ilustrativo, seja mencionado que légica para Hegel ndo diz respeito apenas ao que
se pudesse compreender como uma ciéncia voltada para a estrutura formal do pensamento. A légica hegeliana
incorpora no seu Ambito também temas metafisicos. O préprio Kant j4 ia além de uma mera “logica formal”
quando apresentava na Critica da Razdo Pura uma ldgica transcendental.
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esses pensamentos gerados por sua atividade reflexiva relacionada a esse
contetdo que, como anteriormente observado, é produzido por nossa ati-
vidade intelectiva “e constituido em mundo, [mundo] exterior e interior

da consciéncia” (HEGEL, 1995, § 6, p. 44).

Pensamos, entao, a respeito daquilo que se nos d4 exteriormente,
na natureza, e aquilo que se origina no 4mbito especifico da consciéncia®.
Por essa via retomamos o que j4 foi referido anteriormente com respeito ao
Prefécio da Filosofia do Direito, onde Hegel assinala que a tarefa da filosofia
¢ “apreender seu tempo em pensamentos’ (HEGEL, 2013, p. 26). E agora
parece ficar mais nitida aquela formulagao de Hegel no § 17 da Enciclopé-
dia quanto 2 filosofia que, como ato livre de pensar, engendra o seu objeto.
A decisdo ou a resolu¢io pelo filosofar e o consequente exercicio dessa
atividade dard origem a seus préprios objetos, a saber, os pensamentos,
tanto do que constitui o mundo natural, quanto do que constitui o mundo

espiritual.

3. FILOSOFIA E SEU ENSINO EM HEGEL: UMA DIGRESSAO
3.1. HEGEL PROFESSOR E ADMINISTRADOR ESCOLAR

Como ¢ sabido, Hegel foi a0 mesmo tempo diretor de gindsio em
Nuremberg e também professor de filosofia e de dlgebra durante os anos de
1808 a 1816. Sobre a sua futura atividade de professor de filosofia escreve
Hegel a Niethammer em 22 de novembro de 1808:

Eu ainda nao sei absolutamente nada nem sobre as disciplinas filoséficas
ou sobre as ciéncias que devem ser ensinadas em um gindsio, menos
ainda sobre os livros, que como guias servirao de base, nem se meu

ensino em diversas turmas, portanto, vérias, tal como [...] eu quase

receio, deva ser distribuido. (HEGEL apud JAESCHKE, 2003, p. 30).

Com relagio ao que ensinava nas suas aulas de filosofia, e conti-
nuo aqui seguindo a descri¢ao de Jaeschke, tem-se menos a impressao de
que sejam aulas de filosofia preparadas especificamente para o gindsio do

% Hegel dd como exemplos de contetidos estritamente espirituais, e nesse sentido poderfamos também dizer
mentais, o direito, a ética e a religido (cf. HEGEL, 1995, § 8).

176 |



Ensino de — qual? — Filosofia: ensaios a contrapelo

que a elaboracio continua de vastas partes de seu sistema, principalmente
da Ldgica e da Enciclopédia (JAESCHKE, 2003, p. 30). Em carta a Nie-
thammer de 24 de margo de 1812 Hegel chega mesmo a conclusio de que
se ensina filosofia demais no Gindsio: “nas classes inferiores poder-se-ia
muito bem dela prescindir” (HEGEL apud JAESCHKE, 2003, p. 30). Por
fim, para completar essa descri¢ao indicadora de uma incompatibilidade
profunda de Hegel com o ensino nao-universitdrio, em 23 de outubro de
1812 ele envia a Niethammer seus “Pensamentos a respeito do ensino de
filosofia nos gindsios”, proferindo um juizo ainda mais severo sobre a su-
posta necessidade da filosofia na escola: “que talvez todo ensino filoséfico
em gindsios poderia parecer supérfluo, que o estudo dos Antigos é o mais
adequado ao jovem ginasial e, conforme a sua substincia, a verdadeira in-

trodugio a filosofia” (HEGEL apud JAESCHKE, 2003, p. 30).

Em resumo, parece que a experiéncia de Hegel com o ensino
da filosofia no gindsio nao teria sido das mais bem-sucedidas. Mas nao
¢ essa, todavia, a impressao deixada pelos testemunhos. Eram altamente
estimados tanto seu modo de ensinar quanto seu modo de administrar
como diretor de escola. Seja mencionado, por exemplo, o juizo de um
antigo aluno, Johann Georg August Wirth, que tece elogios nao apenas ao
método de ensino hegeliano como também a sua forma de relacionar-se
com os estudantes, o que o ex-aluno, ainda com respeito a Hegel, deno-
mina de sua “educacio livre” (freie Erziehung): “como diretor de escola em
Nuremberg, atuou Hegel de modo infinitamente benéfico” (HEGEL apud
JAESCHKE, 2003, p. 31). De sua atividade docente e administrativa no
gindsio de Nuremberg restaram os cursos que foram ministrados, discursos
pronunciados ao final de periodos letivos, além de textos em formato de
pareceres ou relatérios, nos quais se discute nao sé a escola em geral quanto
o préprio ensino de filosofia no gindsio.

3.2. O METODO DE ENSINO

Inicialmente, a fim de tentar circunscrever a atividade de ensino
hegeliana no gindsio, voltemos ainda mais uma vez a Enciclopédia das Cién-
cias Filosdficas, na edi¢ao de 1830. Ld no § 3°, tudo que nio ¢ pensamen-
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to filoséfico, isto é, tudo que surge na forma de sentimentos, intuicoes,
desejo, vontade etc., Hegel se refere de modo geral como representacoes.
Em outras palavras, tudo aquilo que nio ¢ filosofia, que nao foi pensado
pela filosofia, é uma simples representacio e pertence a nossa vida comum

(HEGEL, 1995, § 3, p. 42).

Se o pensamento, como diz Hegel no § 2 da Enciclopédia, esta
presente e ativo em tudo que ¢ humano, na medida em que nao estamos
inseridos numa perspectiva filoséfica, esse pensamento surge misturado
com outros materiais sensiveis e espirituais. O exemplo que nosso autor
fornece ¢ o de uma proposi¢iao como “A folha é verde”, que fundamental-
mente possui um contetdo sensivel. Quem diz “a folha é verde” nao esteve
preocupado em investigar nada além do que aquilo que observa quando vé
na natureza uma folha e afirma que ela é verde. Afinal, para quem nao tem
preocupagoes filoséficas, o que mais haveria a se pensar a respeito dessa
constatagao? Jd para o fildsofo, por outro lado, ali estao presentes catego-
rias, tais como a de ser e singularidade. O fildsofo, portanto, vai se deter,
como diz Gerard Lebrun a respeito da Skepsis,

Deslocando o interesse daquilo que é enunciado para aquilo que ¢
expresso, ela se demora na significagio das palavras utilizadas; antes de
ir diretamente ao encontro do que designam, ela se coloca na juntura
do dizer e do dito. Deixando de pensar sobre a coisa, pensa a coisa tal

como ela estd presente em virtude do fato de que eu digo. (LEBRUN,
2000, p. 229).

Ainda acompanhando livremente Lebrun, esse exame do significa-
do das representagdes para o pensar (HEGEL, 1995, § 3) aparece no Parmé-
nides de Platao e nos Tdpicos de Aristételes, em ambos os casos nao existe o
objetivo de determinar esséncias. O que antes predomina é o “dialetizar”, o
exame dos argumentos pré e contra em relacio ao Uno e as consequéncias
decorrentes desse exercicio, pelo menos no caso do Parménides.

O outro momento, ¢ que nio aparece nesses textos citados, é o
afirmativo, aquele referido a constitui¢do de uma episteme. A partir dessa
mencao a Lebrun, parece entao perfeitamente possivel concluir em provei-
to da nossa compreensao de Hegel, que para ele a filosofia incorpora esse
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exame dialético, e nao nos esquegamos que ele ainda afirma que “a natu-
reza mesma do pensar ¢ a dialética” (HEGEL, 1995, § 11, p. 51). O mo-
mento racional-especulativo, para nos valermos aqui do jargao hegeliano,
esse momento, digamos assim, do opinar, de determinagao das esséncias,
decorre desse exercicio dialético que nos afasta da mera atengio a cor da
folha da drvore. A atencao estd agora voltada para o ser puro presente nesse
¢ presente na proposi¢ao “a folha é verde”.

E nesse contexto que podem ser entendidas as vdrias referéncias
hegelianas na Introdugio da Enciclopédia ao que ele chama de “pensamen-
to sem mistura’. E é justamente essa preocupagio em filosofar, em exercer
essa atividade reflexiva que nos afasta da vida cotidiana, que leva ao que
Hegel chama de um dos aspectos da ininteligibilidade da filosofia, o que ele
ainda considera uma “falta de costume de pensar abstratamente” (HEGEL,

1995, § 3, p. 42).

Essa dificuldade de apreensao do pensamento filoséfico deriva
em um outro aspecto, a saber, o afastamento da filosofia por impaciéncia
gerada por se querer voltar a esse plano mais confortdvel da representagao,
de um certo senso comum. Quando se questiona acerca do que pensar a
respeito de um conceito, Hegel responde que “nada hd mais a pensar que
o préprio conceito” (HEGEL, 1995, § 3, p. 43). O exercicio rigoroso da
reflexio filoséfica causa uma desestabilizagao, perde-se, continua Hegel, o
chao, seu ponto fixo e domicilio, nao se sabe mais onde estd no mundo (cf.
HEGEL, 1995, § 3, p. 43). Dessa situagao, desse afastamento, receio ou
preguica de levar até o fim uma reflexdo sem condicionamentos, busca-se o
conforto e a estabilidade no que supostamente haveria de mais inteligivel, a
saber, “os escritores, pregadores, oradores etc. que ditam, a seus leitores ou
ouvintes, coisa que estes ji sabem de cor, que lhes sao familiares, e que se

entendem por si mesmas’ (HEGEL, 1995, § 3, p. 43).

Se pensarmos agora no ensino de Hegel no gindsio em Nuremberg
a luz das consideragoes agora esbogadas, tomemos como objeto de anilise
o seu parecer intitulado “Sobre o ensino da filosofia nos gindsios, parecer
para o inspetor superior de ensino real bdvaro Immanuel Niethammer”. No
item II — Método, dentre outras ponderagoes de Hegel referentes ao ensino,
uma delas dird respeito a exigéncia de fazer com que o estudante aprenda a
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pensar abstratamente por meio do pensamento abstrato (HEGEL, 1996, p.
413s, 2018, p. 385s). E aqui é preciso ressaltar uma distin¢ao que Hegel faz
entre duas formas de abstragao, uma positiva e outra negativa. A positiva,
por um lado, refere-se ao esfor¢o em se abandonar o plano nao-filoséfico,
o plano daqueles que se desinteressam por essa reflexdo que avanga em
direcao aos pensamentos puros. A negativa, por outro lado, refere-se
ao raciocinio destituido de conteddo, a um pensamento supostamente
vigoroso e determinado, mas que de fato é um vazio, é inconsistente e por
isso abstrato.

Essa abstragiao que é puro vazio, formalismo, o vazio de pensa-
mento em geral, nada possui em comum com a abstra¢ao do pensamento
filoséfico. Neste caso, hd um contetido que pode ser aprendido e a0 mesmo
tempo serve de material para o filosofar. No § 5 da Enciclopédia, Hegel
adentra numa discussio que vai na dire¢io oposta aquela em que a filosofia
era combatida por ser ininteligivel. Aqui se passa entao o oposto, a saber,
uma facilidade de se movimentar no 4mbito filos6fico em virtude de uma
inteligibilidade a todos acessivel, portanto, destituida de qualquer esforgo.
Hegel recorda que se a tarefa da filosofia é o pensar, e se por natureza todo
homem pensa, entdo a qualquer momento, e sem nenhum esfor¢o pode-
mos também filosofar e fazer julgamentos a seu respeito. Essa presuncio
s6 pode mesmo ¢é gerar desprezo pela filosofia. Uma ciéncia que, diferente
de outras, a todos seria acessivel e praticdvel na medida em que pelo sim-
ples fato de se pensar, tanto faz se de modo inteligente ou de modo vazio,
qualquer pensamento teria valor filos6fico. De fato, é mesmo lastimdvel a
situacao da filosofia: para o estudo e julgamento de qualquer ciéncia, pros-
segue Hegel, hd que se estudar, s6 com respeito a filosofia nao. Até para se
fabricar um sapato exige-se um aprendizado e exercicio, jd para o filosofar
“nao se deve exigir o estudo, o aprendizado de coisas semelhantes nem o

[respectivo] esforco” (HEGEL, 1995, § 5, p. 44).

Esse estudo e esforco que em geral se exige de quem quer
filosofar, deve também ser exigido do estudante ginasial. H4 uma
moderna mania (Sucht), nota Hegel, particularmente da pedagogia,
que, segundo a mesma, o conteiido filoséfico ¢ irrelevante, pois se deve

aprender a filosofar sem conteiido (HEGEL, 1996, p. 410, 2018, p. 382).
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Com efeito, em que mais precisamente Hegel pensa quando critica essa
“mania pedagégica” moderna?

Para tornar mais compreensivel seu ponto de vista, usa ele, por
analogia, a imagem do viajante®. Parafraseando Hegel, aprender a filosofar
sem se partir de contedidos filoséficos seria o equivalente de se viajar, mas
sem que se conhecesse cidades, paises, homens etc. Quando conhecemos
alguma cidade, aprende-se a viajar e simultaneamente se viaja. Quem viaja,
por esse mesmo ato, conhece os lugares com que toma contato, tem acesso
a um conterido. Pensando agora na filosofia, conhecer seu contetido envolve
neste mesmo movimento o ato de filosofar. Ao conhecer o contetudo pro-
duzido pela filosofia aprendemos a filosofar e efetivamente se filosofa. Pos-
to isso, alguma alma escarninha poderia dizer que entéo se trata para Hegel
de apenas fazer com que contetdos sejam transmitidos ao estudante. Sim
e ndo. Sim porque se trata mesmo que o estudante tenha contato com o
contetido filos6fico: “é de grande importancia familiarizar-se com este con-
tetdo e acolher na sua propria cabega tais pensamentos” (HEGEL, 1996, p.
410, 2018, p. 382). Nao porque a simples transferéncia de contetidos seria
para Hegel o mesmo que atird-los como pedras no pensamento daquele

que os recebe (HEGEL, 1996, p. 411, 2018, p. 383).

E preciso, portanto, ler com cuidado as palavras de Hegel e
buscar compreender a intengio fundamental inscrita nessa necessidade
de familiarizagdo do estudante com o contetdo a nés apresentado pelas
diversas filosofias. A critica fundamental de Hegel ao que ele denomina de
“prurido infeliz de educar a pensar por si (Selbstdenken)” (HEGEL, 1996,
p. 411, 2018, p. 383) reside no exercicio assistemdtico e frouxo do mero
opinar. Trocando em mitidos, a preocupagio central do filésofo é evitar que
a filosofia se transforme em mero bate papo, uma conversa na qual apenas
eXpomos Nossos preconceitos, nossas certezas nao examinadas, nosso sezso
comum. Nao nos esquecamos das importantes consideragoes de Hegel
expostas na Introdugio da Enciclopédia e anteriormente mencionadas,
particularmente do seu § 5, quando 14 se critica uma forma de se encarar
a filosofia como algo acessivel imediatamente a todos, uma vez que se
filosofar é pensar e, como todos pensam, qualquer um ¢ capaz de filosofar

% Ver, a propésito, HEGEL, 1996, p. 410ss, 2018, p. 382ss.
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e sem necessidade de qualquer estudo. Nao nos parece que Hegel seja aqui
a favor de uma certa “aristocracia do saber”, que a filosofia apenas a poucos
esteja ao alcance. O que ele critica é o desprezo que se gera em relagao a
filosofia ao se supor que ela nao passa de mera opiniio nao fundamentada
por nenhum estudo prévio.

Na medida em que nos é apresentado pelo professor de filosofia
um determinado conterido, neste momento o pensamento passa a atuar. Nao
podemos aprender o que ¢ substincia, causa ou qualquer outro conceito
filoséfico sem compreender aquilo que nos ¢ ensinado. Nesse processo exer-
citamos nosso pensamento em relacao a um determinado contetido. Nesse
sentido, assinala Hegel: “A filosofia deve ensinar-se e aprender-se” (HEGEL,
1996, p. 411, 2018, p. 383). E somente a partir desse ensinamento®, que ao
mesmo tempo é um “em si e para si um fazer por si mesmo” do estudante,
poderd este, a posteriori, desenvolver a originalidade filos6fica:

Uma vez a cabega cheia de pensamentos, entdo tem também a
possibilidade de ela prépria fazer avancar a ciéncia e de lhe conquistar
uma verdadeira originalidade; mas nada ditos se deve fazer nos
Institutos Publicos de instrucio, sobretudo nos Gindsios; hd que
orientar o estudo filoséfico essencialmente para este ponto de vista a
fim de assim algo se aprender, a ignoréncia se afugentar, a cabeca vazia
se encher com pensamentos e contetdo e se expulsar a peculiaridade

natural do pensar, isto ¢, a contingéncia, o arbitrio e a particularidade

da opinido. (HEGEL, 1996, p. 412, 2018, p. 383-384).

4, CONCLUSAO

Em resumo, a filosofia pode ser considerada uma ciéncia, mas
uma ciéncia que nao lida com seu objeto assim como as outras o fazem.
Sua preocupagao fundamental ¢ ser capaz de encontrar significado, pensar
a respeito daquilo que se nos apresenta interior ou exteriormente a nossa
consciéncia como material de reflexdo. Nesse processo a filosofia foi capaz
de se constituir como, nas palavras de Hegel, “um patriménio de contetido

8 Sobre a filosofia possuir um contetido determinado e rigoroso, vale citar a seguinte passagem: “A doutrina do
direito, a moral, a religido sio um Ambito de importante contetido; igualmente a Légica ¢ uma ciéncia cheia de
contetido. A Légica objetiva (Kant: transcendental) compreende os pensamentos fundamentais do ser; esséncia,
forca, substincia, causa, etc, determinagdes fundamentais igualmente importantes; — a psicologia engloba o
sentimento, a intui¢do, etc; — a enciclopédia filoséfica, por fim, compreende em geral todo Ambito” (HEGEL,
1996, p. 411, 2018, p. 382-383).

182 |



Ensino de — qual? — Filosofia: ensaios a contrapelo

adquirido, formado, elaborado” (HEGEL, 1996, p. 412, 2018, p. 384).
Tal patriménio pode ser aprendido e ensinado, mas isto na medida em
que ¢é necessdrio que a partir dele o estudante possa pensar filosoficamen-
te, e j& ao adquirir esse patriménio ele exercita seu pensamento, filosofa.
E certo que ndo é ainda um filosofar maduro, pois seu filosofar se exerce
primordialmente sobre o que foi pensado por outros, todavia, temos ai de
todo modo um primeiro passo para que se desenvolva entdo a originali-
dade filoséfica. Nao que Hegel talvez fosse contra o pensamento original
do estudante nao universitdrio, apenas que ele, quando emite um parecer
sobre o ensino da filosofia nos gindsios para uma autoridade estatal, estd
preocupado em circunscrever as condi¢oes minimas, e também baseadas
na sua experiéncia de docente e administrador escolar, pelas quais o ensino
dessa disciplina deva ser pensado e realizado.
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9.

PARA FILOSOFAR COM NIETZSCHE NO
ENSINO MEDIO

Marcos de Camargo von Zuben®”

1. INTRODUCAO

Este texto é um convite, um convite para filosofar com Nietzsche,
mas ndo ao modo de um trabalho simplesmente exegético sobre seu pensa-
mento com pretensdo exclusivamente tedrica. Trata-se de realizar uma lei-
tura e uma apropriagao da filosofia de Nietzsche de modo a pensar com ela
possibilidades de ensinar e aprender filosofia, em especial no ensino médio.
Pretende-se, mais precisamente, apresentar uma proposta metodoldgica de
ensino de filosofia, entendendo a palavra metodologia em seu sentido eti-

8 Doutor em Filosofia (Unicamp). Professor da Universidade do Estado do Rio Grande do Norte, onde atua
no curso de Licenciatura em Filosofia, no nticleo UERN do PROF-FILO e no Programa de P6s-Graduagio em
Ciéncias Sociais e Humanas. Integra o nicleo de sustentagio do grupo de trabalho (GT) da ANPOF “Filosofar
e Ensinar a Filosofar” e participa do grupo de pesquisa do CNPq Filosofia e Educagio.
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moldgico, de dire¢do para um caminho a ser percorrido no processo de
ensinar e aprender filosofia.

Para a realizacao do objetivo proposto, dois desafios se colocam:
o primeiro ¢ a necessidade de compreender o significado do filosofar para
Nietzsche; o segundo, buscar estabelecer, a partir dessa imagem da filoso-
fia, uma proposta metodoldgica para o ensino de filosofia no nivel médio.
Assim, dois momentos interligados organizam o percurso deste texto: a
pergunta sobre o que ¢ filosofia e a pergunta sobre como ensind-la®%.

No que concerne a primeira pergunta, a leitura “apropriativa” do
pensamento de Nietzsche que se propée visa a pensar quais s3o as tarefas
principais do pensar filoséfico na atualidade, notadamente com os anun-
ciados problemas da morte de deus e da morte do homem, qual papel ¢
reservado A filosofia hoje? E em torno dessa pergunta que se encaminha a
investigagao de uma certa ideia de filosofia e do filosofar em companhia do
autor do Zaratustra.

A segunda pergunta nos poe diante do problema filoséfico de pen-
sar a importante relagio que hd entre a compreensao que tem um professor
de filosofia sobre o que ¢é a filosofia com suas estratégias de ensino, ou, em
outros termos, a ideia de que a concepgao sobre o que ¢ a filosofia se relacio-
na com o modo como a ensinamos. Como uma drea de investigagao distinta
das ciéncias, sabe-se que nao existe a filosofia como uma unidade ou iden-
tidade tnica, mas diversas e distintas filosofias, com todas as distingdes que
lhes sdo constitutivas, incluindo ai 0 modo como concebem a sua prépria
atividade. Diante desses dois aspectos, quais sejam, de que o conceito de
filosofia se relaciona de alguma forma com o modo de ensind-la, com uma
metodologia de ensino, e de que existem diversas concepg¢des de filosofia ao
longo da histéria do pensamento, pergunta-se: que relagao especifica deveria
comportar a concepgao de filosofia de Nietzsche com as estratégias metodo-
l6gicas postas em agao no ensino de filosofia no nivel médio?

8 O problema da relagio entre o que ¢ filosofia e a maneira de ensind-la se insere em um campo de pesquisa
denominado filosofia do ensino de filosofia, dentro da drea de ensino de filosofia, contando jé com algumas
publicagoes especificas em portugués (cf. CERLETTI, 2009; DANELON, 2003; GALLO; CORNELLI;
MURCHO, 2002), além de artigos e algumas pesquisas de mestrado ¢ doutorado que abordam esse problema.
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A principal hipétese a ser apresentada é que com as criticas a tra-
di¢do filoséfica ocidental realizadas por Nietzsche alterou-se radicalmente
a compreensio e o significado do filosofar. Entende-se que com ele a fi-
losofia passou a se constituir como um trabalho do pensamento que se
volta para duas tarefas principais, quais sejam, o diagndstico da atualidade
e a abertura para pensar a diferenga e o novo. Para argumentar sobre essa
nova maneira de conceber o papel da filosofia, tomam-se como conceitos
de referéncia duas nogoes convergentes: genealogia e autossuperagio. E
importante dizer que esses conceitos nao serdo tratados em todas as suas
nuances ¢ em todas as suas implica¢des filos6ficas, mas naquilo que neles
concorre para responder as questoes aqui colocadas. Tomam-se assim essas
duas nogoes chaves do pensamento de Nietzsche para pensar uma proposta
metodoldgica para o ensino médio.

Diante do exposto, este texto se organiza em dois momentos prin-
cipais. Inicialmente, parte-se do pensamento de Nietzsche, notadamente
da nogio de valor e sua relagio com a morte de deus ¢ do homem, para
apresentar a ideia de filosofia como genealogia e como esta se torna impor-
tante para pensar a filosofia como abertura ao porvir, ou como instauracio
de novas possibilidades de vida. No segundo momento, apresenta-se a ar-
ticulagao da perspectiva filoséfica de Nietzsche com as possibilidades de
pensar uma metodologia de ensino de filosofia no nivel médio.

2. O PROBLEMA: PENSAR A FILOSOFIA A PARTIR DA MORTE DE DEUS E DO HOMEM

Em entrevista ao jornal francés Le Figaro, realizada em
1966, Deleuze e Foucault, que participavam do trabalho de tradugio das
obras de Nietzsche, afirmam que “Nietzsche abriu uma ferida na lingua-
gem filoséfica. Apesar dos esforgos dos especialistas, ela nao foi fechada”
(FOUCAULT, 1994, p. 551)¥. A ferida aberta por Nietzsche na légica
de pensar da tradigdo filoséfica ocidental se liga aos fendmenos culturais
e filoséficos da morte de deus e da morte do homem, que se referem, res-
pectivamente, a perda de fundamento universal da verdade e ao fim do

8 Todas as tradugoes das citagoes dos livros em francés de Michel Foucault sao de minha autoria.
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homem como esséncia constituida (humanismo) e como doador origindrio
da significagao da linguagem.

Pretende-se aqui discutir as implicagoes deste gesto realizado pelo
filésofo alemao para o que se pode entender como o desafio colocado ao
filosofar nos dias de hoje. Diz-se desafio, porque a ferida aberta por Niet-
zsche nao foi totalmente compreendida pelo pensamento contemporaneo
— os ditos “especialistas”, claramente indicados aqui com certo tom de iro-
nia —, referindo-se a um modo de conceber o fazer filoséfico da academia
naquele momento, e, pode-se dizer ainda, atualmente, nao teriam levado
as ultimas conseqiiéncias as implicagoes maiores desse gesto de Nietzsche.
Observa-se que a filosofia, de alguma forma, ainda realiza o esforgo de
fechar essa ferida, quando parece que o objetivo maior seria a de pensar as
implicagoes desse gesto para a instauracao de novas formas de pensamento,
de um novo filosofar.

E sabido, por outro lado, o que representou essa ferida aberta
por Nietzsche no desenvolvimento da filosofia no século XX, em espe-
cial para alguns filésofos que mais se identificaram, ou melhor, que mais
sentiram a for¢a deste gesto na construgio de suas proprias perspectivas.
Talvez Heidegger e Jaspers tenham sido os primeiros a abrir, de modo
mais contundente, as novas possibilidades do fazer filoséfico a partir de
Nietzsche. Mas, ainda que tenham sido alguns dos primeiros, é a partir da
segunda metade do século XX que o pensamento do filésofo encontrou o
seu impulso maior, e talvez isso tenha ocorrido de modo mais evidente no

pensamento francés”.

Segundo Foucault, a filosofia contemporinea nao teria levado as
ultimas consequéncias os problemas da morte de deus e do homem, e a cri-
tica da linguagem e da verdade, operados pelo pensamento nietzschiano, ji
que teria se mantido ainda reféns, seja do historicismo que concebia uma
histéria continua da razao (Hegel), seja de uma referéncia ao sujeito cons-
tituinte com a afirmagao da primazia da identidade do sujeito intencional
(fenomenologia) (FOUCAULT, 1994a, p. 49). Por outro lado, Deleuze
vai indicar, em sua obra sobre Nietzsche, a inversao critica operada pelo
filésofo alemio em relagio a compreensio dos valores. Ou seja:

% Notadamente a partir das leituras de Nietzsche realizadas por Bataille, Lefebvre e Bachelard (MARTON, 2009).
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[...] por um lado os valores aparecem, ou se dio, como principios:
uma avaliagio supoe valores a partir dos quais aprecia os fendmenos.
Porém, por outro lado e mais profundamente, sao os valores que supoe
avaliagoes, pontos de vista de apreciagio dos quais deriva seu préprio

valor. O problema critico é o valor dos valores. (DELEUZE, 1976, p. 4).

Nessa perspectiva, a valoragao ¢ anterior a fixacao dos préprios
valores, o que indica mais claramente a dire¢do histérica que o problema
dos valores iria tomar no pensamento nietzschiano, quando este claramen-
te diz que

Necessitamos de uma critica dos valores morais, o préprio valor desses
valores deverd ser colocado em questdo — para isso é necessdrio um
conhecimento das condi¢des e circunstdncias nas quais nasceram, sob
as quais se desenvolveram e se modificaram [...] tomava-se o valor

desses “valores” como dado, como efetivo, como além de qualquer

questionamento. (NIETZSCHE, 1998, p. 12).

Como se vé, a inversao operada por Nietzsche implicou a con-
sideragao da perspectiva histdrica em relagao aos valores, superando qual-
quer abordagem universalista deles.

Nesses termos, cumpre formular a questao: em que consistiria en-
tdo as teses nietzschianas da morte de deus e do homem e qual sua relacio
com o problema do valor? Em primeiro lugar, a morte de deus. Trata-se
da critica de Nietzsche i transcendéncia do valor, ou em outros termos, da
critica a universalidade do valor. E principalmente e em primeiro lugar,
do valor que estd na base de todos e organiza nossa relagao com todos os
outros valores que ¢ o valor da verdade. Aquilo que Nietzsche chamard
de vontade de verdade ¢, acima de tudo, a vontade de que a verdade seja
tomada em sua forma de universalidade, de absoluto. A esse respeito, De-
leuze ¢ bastante claro quando diz que “o primeiro principio da filosofia ¢
que os universais nao explicam nada, eles préprios devem ser explicados™’

(DELEUZE, 1992, p. 15).

! Nessa mesma linha, afirma Foucault (1994a, p. 372): “o que gostei de Nietzsche ¢ seu intento de questionar
os conceitos fundamentais da metafisica, do conhecimento, da moral recorrendo a uma andlise histérica de tipo
positivista, sem referir-se as origens”.
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O problema da vontade de verdade é o aspecto convergente das
leituras do pensamento de Nietzsche feitas por Deleuze e Foucault’”. Em
sua obra sobre Nietzsche, de 1962, Deleuze destaca que a imagem dogmd-
tica do pensamento moderno se apoia sobre trés pilares. O primeiro afirma
que pensar é buscar o verdadeiro ou que o pensamento possui formal-
mente o verdadeiro; em seguida, que “somos desviados do verdadeiro por
forgas estranhas ao pensamento (corpo, paixdes, interesses sensiveis)” e,
finalmente, que “basta um método para pensar bem, para pensar verdadei-
ramente”, triplice base do pensamento racionalista moderno. Segundo ele,
essa ¢ uma maneira de conceber o verdadeiro como um universal abstrato,
quando, ao contrdrio, “nao hd verdade que, antes de ser uma verdade, nio
seja a realizacao de um sentido ou a efetuacio de um valor” (DELEUZE,
1976, p. 49). Ainda segundo Deleuze (1988, p. 219), Nietzsche superou
essa imagem dogmitica, ortodoxa e moral do pensamento ao compreen-
der a verdade como efeito de sentido e de valor que resulta de um jogo de
forgas que se apoderam do pensamento.

Posta a relacao da morte de deus com o problema da universali-
dade da verdade, resta destacar o desdobramento necessdrio em relagio a
morte do homem. Como indicado anteriormente, o problema da verdade
nos conduziu a pensar o conhecimento e a linguagem como prética dis-
cursiva, como histéria, mas vimos também como as filosofias do sujeito
constituem obstdculo para o avango da compreensio histérica da produgio
da verdade na medida em que postulam ainda a unidade de um sujeito ori-
gindrio, seja da produgao da significacio ou como principio unificador do
sentido intencional, seja como unidade da consciéncia em uma constante
histérica, ou ainda como sujeito coletivo histérico.

A tese nietzschiana da morte do homem significa pér em questio
essas constantes antropoldgicas que Foucault e Deleuze viram como obs-
tdculos para o desenvolvimento do pensamento contemporineo. Segundo
Foucault (2002, p. 362), “foi Nietzsche, em todo caso, que queimou para
nds, e antes mesmo que tivéssemos nascido, as promessas mescladas da
dialética e da antropologia”. Antes que um principio normativo, a morte

2 A aproximagio entre Nietzsche, Foucault e Deleuze quanto a concepgio de filosofia é discutida em Zuben
(2013).
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de deus e do homem ¢ anunciada por Nietzsche muito mais como um
diagnéstico da modernidade, como um despertar, ainda que timido, de
um sono antropolégico que muitos filésofos e pensadores ainda insistem
em nio compreender.

Aquela ferida aberta por Nietzsche significou a oportunidade de
instaurar uma nova imagem do pensamento, como diz Deleuze, ja que
NietZSChe com esse gCStO

reencontrou o ponto onde o homem e Deus pertencem um ao outro,
onde a morte do segundo é sindnimo do desaparecimento do primeiro,
e onde a promessa do super-homem significa, primeiramente e antes
de tudo, a iminéncia da morte do homem. Com isso Nietzsche,
propondo-nos esse futuro, a0 mesmo tempo como termo e como
tarefa, marca o limiar a partir do qual a filosofia contemporinea pode
recomegar a pensar [...] pois esse vazio nio escava uma caréncia; nio
prescreve uma lacuna a ser preenchida. Nio é mais nem menos que

o desdobrar de um espago onde, enfim, é de novo possivel pensar.

(DELEUZE, 1988, p. 235).

Estabelecido esse cendrio, trata-se agora de discutir em que me-
dida Nietzsche responde a essa tarefa ou em que medida se pode pensar a
filosofia a partir dele.

3. FILOSOFIA COMO DIAGNOSTICO DA ATUALIDADE E ABERTURA AO PORVIR

Dissipada qualquer ilusao fundacionista da filosofia, jd que a ela
nao cabe qualquer papel de fundamentagio do saber e da moral, apresen-
ta-se aqui, a partir do pensamento de Nietzsche, a nog¢ao de filosofia como
diagnéstico da atualidade, como genealogia e como abertura para pensar o
novo. Foucault afirma em diversos trabalhos (FOUCAULT, 1994, p. 606,
1994a, p. 434, 1994b, p. 573) que a partir de Nietzsche a filosofia tem
por tarefa “diagnosticar, realizar um diagnéstico do presente, dizer o que
somos hoje e o que significa hoje dizer isto que nds somos. Este trabalho
de escavagao sob nossos pés caracteriza, desde Nietzsche, o pensamento
contemporaneo e é nesse sentido que posso me declarar filésofo” (FOU-

CAULT, 1994, p. 606).
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Esse trabalho de realizar o diagnéstico da atualidade passa neces-
sariamente, para Nietzsche, pela realiza¢do de um trabalho genealdgico em
relagio aos conceitos, valores e modos de vida, como expressa de modo claro
em bela passagem de sua A Gaia Ciéncia. No aforismo sete, Nietzsche nos
indica o que para ele representa a nova tarefa da filosofia, fazer uma ge-
nealogia dos valores, pois “até o momento nada daquilo que deu colorido
a existéncia teve histéria”. Segundo ele, nao se fez, ainda, uma histéria do
amor; da cupidez; da inveja; da consciéncia; da crueldade; do direito; do
castigo; das diferentes divises do dia; das consequéncias de uma fixagio
regular do trabalho; das festas; do repouso; dos efeitos morais dos alimentos;
das experiéncias da vida comunitdria, como as experiéncias dos mosteiros;
do casamento e da amizade; dos costumes dos eruditos, dos comerciantes,
dos artistas, artesaos. Mas esta histéria que é preciso ser feita nao o ¢ por um
desejo erudito, de simples conhecimento de nosso passado, como ele bem
nos mostra na sequéncia do mesmo aforismo, dizendo que esta histéria serve
para questionarmos a diferenca dos valores na atualidade,

[...] para a demonstragio dos motivos para a diferenca de clima moral
(Por que brilha aqui este sol de um juizo moral ¢ medida de valor
fundamental — e ali aquele outro?) e assim poder estabelecer o cardter

errdneo de todos esses motivos e toda natureza dos juizos morais até

agora. (NIETZSCHE, 2001, p. 60).

E disso que se trata a tarefa genealdgica empreendida por Niet-
zsche, realizar o diagndstico da atualidade, “j4 que ndés somos atravessados
por processos, por movimentos, por forgas, e o papel do filésofo é de ser
sem davida o diagnosticador dessas forgas, de diagnosticar a atualidade”
(FOUCAULT, 1994b, p. 573). Nesse sentido, Nietzsche é a referéncia
para pensar nao mais o que ¢ a verdade ou como chagamos a verdade, mas
como construimos, por uma série de prdticas discursivas e jogos de forca
sociais, regimes de verdade e préticas de produgao do verdadeiro.

Toda essa tarefa do pensamento de realizar o diagnéstico do pre-
sente implica, como vimos, um trabalho do pensamento sobre a histéria
e sobre as configuragoes presentes do pensamento: nao se trata mais de
perseguir na histéria aquilo em que nés somos hoje um prolongamento,
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mas em realcar e tragar os pontos de ruptura, os elementos de diferenca
em que o hoje se relaciona com o passado. Trata-se de ver a histéria como
acontecimento, este entendido como relagoes de forca.

E com essa nogio de genealogia e esse novo modo de conceber
nossa relagdo com a histéria na atualidade que se abre o caminho para o
segundo ponto decisivo da concepgao de filosofia para Nietzsche que se
pretende abordar: o aspecto desse novo filosofar como abertura ao porvir.
A questio pode ser formulada nos seguintes termos: em que medida este
novo filosofar visto como experiéncia histérica de nossa atualidade possui
efeito transformador? Retomando Nietzsche em relagio ao aforismo de A4
Guaia Ciéncia citado, apds se fazer a genealogia dos valores cumpre pergun-
tar em que medida podemos ainda suportar o engodo e a ilusao dos valores
e dos correspondentes modos de vida em que estdvamos enredados.

Foucault, quando faz referéncia a importancia de Nietzsche, des-
taca uma nova nogao de experiéncia, nio a experiéncia que funda o sujeito,
mas, ao contrdrio, “a experiéncia em Nietzsche, Blanchot e Bataille tem
por fungio arrancar o sujeito de si mesmo, fazer de modo que nio seja mais
o mesmo ou que seja levado a sua aniquilagio ou a sua dissolucio. E um
empreendimento de dessubjetivagao” (FOUCAULT, 1994c, p. 45). Para
operar essa experiéncia de dessubjetivagao, Foucault realizou uma anilise
histérica com aquilo que ele denominou foco de experiéncia do sujeito,
que sao “as formas de um saber possivel; as matrizes normativas de com-
portamento para os individuos; e enfim os modos de existéncia virtuais

para sujeitos possiveis” (FOUCAULT, 2010, p. 4).

Logo, na perspectiva foucaultiana,

E filosofia o movimento pelo qual [...] alguém se distancia do que estd
adquirindo como verdadeiro e busca outras regras de jogo. E filosofia
o deslocamento e a transforma¢io dos quadros do pensamento, a
modificagio dos valores recebidos e todo o trabalho que se faz para
pensar de outra maneira, para fazer outra coisa, para tornar-se distinto

do que se é. (FOUCAULT, 19%c, p. 110).

Assim, o fazer filoséfico se volta para a elaboragio de novos mo-
dos de subjetivagao, novas praticas de si, uma filosofia que vé a vida como
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obra de arte (DIAS, 2011). Deleuze afirma que Nietzsche cria regras fa-
cultativas “que produzem a existéncia como obra de arte, regras a0 mesmo
tempo éticas e estéticas que constituem modos de existéncia ou estilos de
vida [...] E o que Nietzsche descobriu como a operagio artistica da vonta-
de de poténcia, a invengao de novas possibilidades de vida” (DELEUZE,
1992, p. 127).

A tarefa da filosofia como diagnéstico do presente e como aber-
tura ao porvir tem implicagdes variadas tanto sobre a relagio que o sujei-
to estabelece consigo mesmo quanto com as relagoes que constitui com
os outros em um campo social determinado. A filosofia de Nietzsche se
enquadra em uma forma de pensar que pergunta acima de tudo: como ¢é
possivel a produgao do novo na atualidade, como é possivel pensar, fazer e
ser de modo diferente?

Por fim, quando pensamos o filosofar e a tarefa do pensamento na
atualidade, quando questionamos mais especificamente o papel da filosofia
em espagos institucionais, notadamente em relagio ao ensino de filosofia,
podemos nos perguntar o que esse modo de pensar, que pde em questio a
verdade e o sujeito, pode reservar 2 filosofia nesses espagos. Primeiramente,
evitar a tentagdo, sempre presente, de fundamentagio dos valores. Em se-
gundo, evitar a armadilha de um sujeito fundador do sentido e da moral.
Porém, mais importante que tudo, ensinar filosofia precisa ser visto como
uma atitude diante da atualidade, tendo sempre em vista a abertura de
novas possibilidades de ser, pensar e fazer.

4. UMA METODOLOGIA NIETZSCHIANA PARA O ENSINO DE FILOSOFIA

Explicitadas as duas caracteristicas principais da filosofia a partir
de Nietzsche, sua dimensao genealdgica e a possibilidade de instauragao do
novo, pretende-se discutir dois movimentos filoséficos que lhes sao corres-
pondentes para pensar a educagio e, em especial, o ensino de filosofia. O
primeiro movimento ¢ aquele do “tornar-se o que se ¢”, do chegar a ser o
que se é, lema de Pindaro levado ao superlativo na filosofia de Nietzsche. A
esse movimento corresponde o que seria uma necessdria genealogia de si no
processo de educagio filoséfica. O segundo movimento, que se segue exis-
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tencialmente ao anterior, liga-se ao tema do além-homem (iiber-mensch)
nietzschiano, ¢ aquele em direcdo a autossuperagio, a afirmagio de uma
singularidade criativa de si como experiéncia filoséfica por exceléncia. Em
relagdo a esses dois movimentos, o que se procura responder neste estudo
é: em que medida eles podem ser tomados como referéncia para a consti-
tui¢io de uma metodologia de ensino de filosofia no nivel médio?*

Para a realizagdo dos objetivos propostos, faz-se em primeiro
lugar a discussao desses dois movimentos nos termos do pensamento de
Nietzsche. Para tanto, toma-se como apoio o sentido da expressao “tornar-
se 0 que se é” e sua relacio com as nogoes de genealogia e diagndstico do
presente. Além disso, aborda-se o tema do além-homem em sua relagao
com a autossuperagio criativa e com a afirmacio da singularidade. Em
segundo lugar, procura-se pensar como esses dois movimentos podem se
constituir como préticas de ensino de filosofia, tomando-se os textos de
juventude de Nietzsche (2003a, 2003b) mais relacionados com a educagao
como importantes referéncias. Por fim, argumenta-se que o ensino de
filosofia precisa comportar um primeiro movimento de aprendizagem que
passe por um diagndstico da cultura especifica dos estudantes, de modo a
propiciar-lhes o movimento de um diagnéstico de si mesmos, e também
criar as condigoes para um segundo movimento de afirmagao criativa de si,
momento que a singularidade prépria de cada estudante pode manifestar-
se como aprendizagem para além de si, como superagio de si.

O que ¢ de interesse nesta investigacdo nao ¢ tanto a discussao
sobre todos os aspectos implicados nos problemas da educagao, formagao,
ensino, aprendizagem presentes no pensamento do filésofo alemio, mas
antes apreender os elementos principais que estruturam sua concepgao de
educagao filoséfica, de modo a constituirem-se como referéncias para se
pensar as melhores estratégias metodoldgicas para o ensino de filosofia.
Trata-se, assim, de compreender a dindmica inerente a aprendizagem filo-
s6fica como ponto de ancoragem para o estabelecimento de modos mais
efetivos de ensinar filosofia aos estudantes do ensino médio.

% A resposta a essa pergunta foi discutida mais detidamente em Zuben e Soares Junior (2018).
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4.1. DIAGNOSTICO DO PRESENTE PARA “TORNAR-SE O QUE SE E” NO PROCESSO
DE EDUCACAO FILOSOFICA

O “tornar-se o que se ¢”, como primeiro movimento, perpassa o
cardter sempre genealdgico da investigacao filoséfica. Em A Gaia Ciéncia
no aforismo 270 Nietzsche (2001, p. 186) afirma: “O que diz sua cons-
ciéncia? — “Torne-se aquilo que vocé ¢”. E vélido ressaltar que essa frase ¢,
antes de tudo, lema de Pindaro, porém ganha uma espécie de ressignifica-
¢ao na filosofia de Nietzsche quando este atribui a referida frase uma inter-
pretagdo que a eleva a um sentido propriamente criativo, o que possibilita
pensar o aspecto da formagao.

Esse processo que corresponde a um diagnéstico de si, perpassa
também por um diagndstico da cultura j& que “Nietzsche, também se in-
sere, vigorosamente, na critica da cultura e das instituigoes de cultura de
seu tempo’ (LARROSA, 2009, p. 44). Nessa perspectiva, esse movimento,
com vistas a um cardter formativo na educacio filoséfica, é um convite
nietzschiano ao sujeito para o experimento de si préprio na esfera do “for-
mar a si proprio”, do “fazer-se a si préprio”, do “cultivar a si préprio”.

Nesse processo, o sujeito é este que percebe “o que se ¢” no pre-
sente, tendo em vista um “tornar-se”. Em outras palavras, no processo
formativo, o sujeito reconhece sua real condigdo — o que se é — faz um
diagndstico de si no presente, momento reflexivo sobre si, sobre o que se
¢ hoje, autocompreende-se, e, a partir disso, movimenta-se ao “tornar-se”
(transformar-se), momento que sua singularidade atinge sua prépria for-
ma, cria, traz 4 tona sua prépria identidade, e transforma-se no que se ¢é.
Esse movimento no processo de educagio filoséfica é o que impulsiona
a formacio da singularidade do sujeito na medida em que este torna-se,
assim, criador de sua prépria forma.

Dessa maneira, o convite nietzschiano ao sujeito para tornar-se
0 que se é traz consigo o cardter de ser um sujeito diferente, nao perten-
cente a massa. Na /I Consideragio Intempestiva: Schopenhauer Educador,
o filésofo alemao destaca o cardter de libertagio do sujeito no seu trajeto
educacional no que se refere a este nao querer pertencer 4 massa, € isso se
expressa quando afirma que “O homem que nao quer pertencer 4 massa
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s6 precisa deixar de ser indulgente para consigo mesmo; que ele siga a sua
consciéncia que lhe grita: ‘Sé tu mesmo! Tu nio és isto que agora fazes,

pensas e desejas” (NIETZSCHE, 2003a, p. 139).

Ora, esse sujeito obedece  sua consciéncia e diz para si que nao
pode se acomodar com sua condigao, propondo-se a si mesmo um tornar-
-se, ser ele mesmo, buscando, assim, ser diferente e ndo pertencer a massa.
Nesse sentido, Nietzsche se engaja em seu projeto de elevagao da cultu-
ra, mas de uma cultura superior, uma cultura de individuos selecionados,
pois: “[...] nao é a cultura da massa que deve ser a nossa finalidade, mas a
cultura de individuos selecionados, munidos das armas necessdrias para a
realizagao das grandes obras que ficarao” (NIETZSCHE, 2003b, p. 90).
Contudo, Nietzsche pressupde que se jd é sempre uma consciéncia gregdria
e massificada como ser social e cultural, e que assim se deve, por um mo-
vimento genealdgico em relacio aos proprios valores, por uma genealogia
de si, tomar distancia daquilo que nos torna a todos comuns e iguais, da
consciéncia comum e pacificada da coletividade, para deixar emergir aqui-
lo que em cada um é singular e préprio.

Desse modo, pode-se tomar o “tornar-se o que se ¢’ como forma
de vida, uma vez que em A Gaia Ciéncia, especificamente no final do pard-
grafo 299, intitulado “O que devemos aprender com os artistas”, Nietzsche
(2001, p. 202) explica: [...] “Pois neles esta sutil capacidade termina, nor-
malmente, onde termina a arte e comega a vida; 7ds, no entanto, queremos
ser os poetas-autores de nossas vidas, principiando pelas coisas minimas e
cotidianas”. Sobretudo, o convite nietzschiano ao sujeito para tornar-se o
que se ¢, propde a este ser autor de si, criador de si e da prépria vida tendo
em vista um reconhecimento de si em dire¢ao a um pleno e constante tor-
nar-se, pois o sujeito é este que somente ele é quem pode construir-se no
fluxo da vida, e claramente afirma Nietzsche (2003a, p. 140-141):

Ninguém pode construir no teu lugar a ponte que te seria preciso tu
mesmo tfanSpOr no ﬁuXO da Vida — ningUém, exceto tu. Certamente,
existem as veredas e as pontes e os semideuses inumerdveis que se
oferecerdo para te levar para o outro lado do rio, mas somente na

medida em que te vendesses inteiramente: tu te colocarias como
penhor e te perderias. H4 no mundo um dnico caminho sobre o qual
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ninguém, exceto tu, poderia trilhar. Para onde leva ele? Nio perguntes
nada, deves seguir este caminho.

Compreende-se que no processo do “torna-se o que se €” o sujeito
precisa encontrar o seu préprio caminho. E caminho tnico que somente o
sujeito — ele mesmo — pode direcionar-se a um tornar-se. E nessa perspec-
tiva nietzschiana a invengao tem um papel crucial para o tornar-se sujeito,
pois como diz Larrosa (2009, p. 45): [...] “isso que somos e que temos de
chegar a ser estd claramente do lado da invencio. O homem é um animal
de inveng¢ao, e as diferentes formas de consciéncia nio sio senio produtos
dessa fungao inventiva, dessa capacidade de invengao”.

O sentido do tornar-se o que se ¢ se delineia na filosofia nietzs-
chiana sob a perspectiva do sujeito que se cria, de um “eu inventor artista
de si que se inventa’, ou seja:

7

[...] O eu que importa ¢ aquele que hd sempre além daquele que
se toma habitualmente por sujeito: nio estd por descobrir, mas por
inventar; nao por realizar, mas por conquistar; nao por explorar, mas
por criar da mesma maneira que um artista cria uma obra. Para chegar
a0 que se ¢, tem que se ser artista de si mesmo. (LARROSA, 2009, p.
64-65).

Ser artista de si mesmo ¢ a proposta nietzschiana que vai ao en-
contro da singularidade do sujeito que concebe a ideia criativa de si em um
pleno inventar, em um pleno “tornar-se”. Para Larrosa (2009, p. 39), “[...]
Chegar a ser o que és! Talvez a arte da educagio nio seja outra senio a arte
de fazer com que cada um torne-se em si mesmo, até sua propria altura,
até o melhor de suas possibilidades. Algo, naturalmente, que nao se pode
fazer de modo técnico nem de modo massificado”. Assim, entende-se que o
lema “tornar-se o que se ¢” representa um movimento que perpassa a singu-
laridade do sujeito e que, por isso, estd intimamente ligado ao processo de
aprendizagem filoséfica como um movimento necessério a prética filoséfica.

A possibilidade do criar como sendo algo préprio da vida se jus-
tifica justamente porque tudo estd em plena mudanga como também estd
para se fazer, uma vez que nio hd comego nem fim, e, desse modo, tudo
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estd sujeito as leis da destrui¢do. Logo, no criar também estd incluso o
destruir, mas este como possibilidade do vir-a-ser, e desse modo, o devir
é, por assim dizer, condi¢io para que haja constante criagio. Portanto, é
nessa perspectiva que vontade de vir-a-ser, de crescer, significa atividade
que produz constantemente a vida. Assim, vontade como forga artistica, na
perspectiva nietzschiana, é vontade criadora na medida em que ¢ atividade
criadora. Sobretudo, a arte é o que estimula, é o estimulante que impulsio-
na a vida como vontade criadora.

Ora, o movimento do “tornar-se o que se ¢’ e 0 movimento de
“vontade de poténcia” como “vontade criadora” se configuram no Ambito
da “autossuperagao de si” na medida em que estdo imersos na esfera da
afirmagao de uma singularidade criativa de si como experiéncia filos6fica
por exceléncia. O que se afirma nesse movimento positivo ¢ a poténcia
criativa de autossuperagio, a afirmagao do vir a ser préprio de cada um.
O devir na perspectiva de um vir-a-ser, no sentido do criar a si mesmo,
traz consigo a proposta de fazer com que as singularidades (os educandos)
possam experienciar-se, criar-se, construir-se, e, assim, desenvolver suas
potencialidades tendo em vista um superar-se, refletindo sobre sua vida
como vontade criadora de si. Nesse ponto, a nogio de além-homem e a
ideia de autossuperagao nietzschianas constituem-se como ancoragem ne-
cessdria para pensar a aprendizagem filoséfica, que estrutura esse segundo
movimento inerente as préticas filos6ficas.

Os movimentos aqui discutidos sao um convite nietzschiano aos
educandos a conceber suas singularidades como poténcia criadora de si
mesmo em diregdo a uma autossuperagio de si mesmo. E um convite para
que a experiéncia filoséfica de si ultrapasse sua condi¢ao massificada em
diregao a novas formas de ser e de pensar.

4.2. APONTAMENTOS PARA UMA METODOLOGIA DE AULAS DE FILOSOFIA

Nesta se¢ao, realiza-se um esbogo de proposta metodolégica para
as aulas de filosofia do nivel médio, em que estao presentes os dois mo-
vimentos considerados inerentes a prdtica filoséfica: a genealogia de si e
a autossuperagdo. Importante frisar que nio se trata de apresentar uma
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proposta acabada e formalmente organizada em uma metodologia de ensi-
no, mas antes indicar a diregio que esses dois movimentos podem assumir
quando considerada sua aplicagio em uma metodologia de ensino.

Serao apresentados quatro passos metodoldgicos, dois correspon-
dentes a genealogia de si e dois relativos a autossuperagio. O primeiro
movimento genealdgico, como se viu, tem implicada a tarefa de articular
as condi¢oes diddticas para a realizagao da critica da cultura em articulagio
com as teorias, conceitos e ideias filoséficas que de algum modo a susten-
tam ou dao sentido as préticas culturais vigentes dos estudantes.

Assim, um primeiro passo essencial ¢, partindo do contetddo a
ser ensinado, por exemplo, o tema da democracia, realizar um levanta-
mento dos valores, compreensoes e ideias que os estudantes tém sobre essa
temadtica, de preferéncia, fazendo o registro individual da atividade, para
que se possam utilizar essas anotagdes em outra etapa da metodologia,
como registro de um ponto de partida. Aqui pode intervir a utilizacio de
dimensées da cultura que estejam diretamente relacionadas com o tema da
democracia, provindas de variados meios e feitos em registros linguisticos
e imagéticos diversos, como o texto de uma lei, a imagem de uma assem-
bleia, uma teoria cientifica, uma can¢do musical, um artigo de opinido
sobre direitos e deveres em uma democracia, um poema, um conto ou
um filme, entre outros. O importante nesse primeiro passo nio é somente
apresentar e discutir aspectos de nossa cultura, mas buscar, diferentemente,
identificar os valores culturais e também os conceitos e as ideias filoséficas
subjacentes a essas praticas estudadas, visando a perceber de que modo
esses valores e essas ideias estao presentes e sio incorporados pelos préprios
estudantes e pelo professor.

O segundo passo, que finaliza 0 movimento genealégico, volta-se
para o conhecimento filoséfico das teorias e dos conceitos implicados na
temdtica abordada. A escolha das teorias, dos conceitos e dos respectivos
autores nao deve ser aleatéria. Como se trata de uma genealogia da cul-
tura, no caso a nossa, ocidental e brasileira, as teorias a serem priorizadas
no estudo sao aquelas que pretendem fundamentar, no caso do exemplo
utilizado, as préticas politicas que configuram o modelo democrdtico re-
publicano ocidental. Assim, como se trata de pensar o chamado Estado de-
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mocrético de direito, os fundamentos liberal e democritico desse sistema
politico precisam ser estudados. Compete ao professor, com base em sua
formacio e em seu entendimento sobre os autores da tradi¢ao da filosofia
politica, escolher aqueles que melhor possam expressar as bases filoséficas
do liberalismo e da democracia.

A principal habilidade a ser exercitada nesse primeiro mo-
vimento genealdgico ¢ a leitura filoséfica, tanto dos registros culturais
provenientes de outras linguagens e meios de difusio, quanto de textos
propriamente filoséficos.

O segundo movimento, da autossuperagao de si, visa, por um
lado, a problematizar esses fundamentos da democracia moderna, de
modo a ampliar a capacidade questionadora dos estudantes e, por outro
lado, abrir a possibilidade de pensar diferentemente, de pensar pessoal e
criativamente possiveis respostas as questoes levantadas, de modo a exerci-
tar a capacidade de pensamento autdbnomo por parte dos estudantes.

Assim, o primeiro passo desse segundo movimento é prover sub-
sidios, conforme o exemplo, a critica aos fundamentos da democracia libe-
ral por meio da leitura de autores da filosofia politica que a contestam ou
pelo menos que levantem sérias questdes sobre os fundamentos do modelo
democritico liberal. E importante que esse passo seja finalizado com a
elaboragio de perguntas problematizadoras por parte dos estudantes. Essas
perguntas tém em vista preparar o segundo passo metodolédgico, que se
constitui na elaborac¢o de um texto dissertativo pelos estudantes a partir
da pergunta elaborada por cada um, assim como do olhar retrospectivo que
cada estudante pode fazer em rela¢io as primeiras opinides ou impressoes
que possuia ao inicio do estudo do tema. Dai a importincia dos registros
iniciais, que serdo retomados a luz da trajetéria de estudo e das inquieta-
¢oes produzidas nesse percurso, de modo a propiciar a cada estudante uma
relagao criativa com sua prépria cultura e, também, consigo mesmo.

Nesse segundo movimento, a principal habilidade a ser exercitada
¢ a escrita de dissertacio filoséfica com o apoio das fontes textuais utili-
zadas durante o estudo, tendo em vista responder a pergunta selecionada.
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Vale ressaltar que os quatro passos metodolédgicos apresentados
nio constituem modelo fixo para a elaboragio da metodologia com base
nos dois movimentos discutidos, mas uma possibilidade, dentre outras.
Outro aspecto importante a se destacar é que talvez nem todos os con-
teudos filoséficos possam ser tratados do mesmo modo, necessitando de
ajustes e adaptagdes em razao da peculiaridade da temdtica estudada.

5. CONSIDERAGOES FINAIS

A leitura realizada sobre o pensamento de Nietzsche quanto aos
dois movimentos necessdrios a pratica filoséfica — o “tornar-se o que se
¢” como genealogia de si e como autossuperagao — pode contribuir para
o estabelecimento de uma metodologia de ensino que parta dos valores
constitutivos do que se é em dire¢ao ao vir a ser proprio de cada sujeito en-
volvido com o filosofar na escola, 2 medida que esses movimentos possam
ser tomados como referéncia para a constituicio de uma prética filoséfica
de ensino de filosofia que considere autonomia, cultura e transformacio

no processo educacional, de acordo com a perspectiva nietzschiana para a

educagao (ZUBEN; MEDEIROS, 2013).

Assim, entende-se que esses dois movimentos podem se consti-
tuir como préticas de ensino de filosofia, de modo que o ensino de filosofia
comporte um primeiro movimento de aprendizagem que passe por um
diagndstico da cultura especifica dos estudantes, que lhes propicie o mo-
vimento de um diagndstico de si mesmos, e também criar condigoes para
um segundo movimento de afirmagao criativa de si, em que a singularida-
de prépria de cada estudante pode se manifestar como aprendizagem para
além de si, como superag¢io de si.

Espera-se que o estudo sobre esses dois movimentos inerentes a
prética filoséfica propiciados por esse filosofar com Nietzsche tenha aju-
dado a pensar sobre o que significa fazer filosofia hoje e que implicagoes
pode ter a resposta a essa pergunta quando se pretende ensinar e aprender
filosofia na escola.
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DewEY E A FILOSOFIA

Leoni Maria Padilha Henning”*

1. INTRODUCAO

O filésofo norte-americano, John Dewey (1859-1952), ¢ conhe-
cido principalmente por suas amplas propostas filoséfico-pedagdgicas ino-
vadoras que influenciaram muitos sistemas de educa¢io pelo mundo. No
Brasil tivemos suas ideias assaz divulgadas pelo brasileiro Anisio Spinola
Teixeira (1900-1971), um dos seus principais porta-vozes no movimento
da Escola Nova que tinha como ponto central de pauta uma renovagio
educacional ampla num confronto aberto aos privilégios e desigualdades
imperantes no pais do inicio do século XX, marcado por uma forte vi-
sao tradicional de mundo. Renovar e inovar era um mote que combatia

% Graduada em filosofia (UFPR, 1974); master of education (MSU, 1977); master of science (ISU, 1991);
doutora em educagio (UNESP, 2003); pés-doutora em filosofia (UFSC, 2014), atua nas disciplinas filoséficas
do Departamento de Educagio da Universidade Estadual de Londrina — UEL. E lider do Grupo de Pesquisa
“Positivismo e pragmatismo e suas relagdes com a educagio” criado em 2004 e oficializado no CNPq em 2005.
Membro do “GT-Filosofar e ensinar a filosofar” da ANPOF, desde a sua criacio. Membro do “GT-Filosofia da
Educagio” da ANPED, desde o ano 2000.

| 205



Patricia Del Nero Velasco - Organizadora

o modelo vigente de educa¢io, marcadamente essencialista, fundado em
principios humanistas transcendentes, e porque nao dizer, elitista e exclu-
dente. E evidente que os panoramas de educagio norte-americana e brasi-
leira da época se situavam em coordenadas muito diferentes, produzindo
tonalidades mais ou menos acentuadas nas teorias pedagdgicas formuladas
e nas agdes tangiveis enredadas por situagdes concretas distintas. O que era
o tradicional 14 e aqui pautava-se em realidades educacionais e culturais
diversas, assim como, o que era possivel renovar 14 e aqui sofria igualmente
impactos dispares no enfrentamento de desafios desiguais.

Dewey, em contrapartida, oferece uma visao de mundo natura-
lista em que o homem ¢ considerado em atividade permanente. No am-
biente escolar, trata-se do educando que, estando em continuidade com
a experiéncia natural, mostra-se pldstico, em desenvolvimento, possuidor
de uma fei¢do permanentemente ativa e reativa, disponivel a investigacio
porque curioso. Nesse sentido, nio se compatibiliza a um modelo educati-
vo afeito apenas & imposi¢io de uma prdtica de absor¢io de conhecimen-
tos absolutos. Contrariamente, Dewey defende, em meio aos principios
pedagdgicos que estabelece em sua teoria, o “aprender a aprender”, que
se constitui num dos mais equivocados e responsdveis por muitas das cri-
ticas apresentadas por seus detratores, por acharem que ele apresenta uma
proposta muito superficial de aprendizagem e leva o trabalho da escola
a conservacio do status quo ao invés da instalacio de um modo de vida
social renovadora e democritica. Um outro principio decorrente das suas
propostas, também provocador de incompreensoes, foi o “aprender fazen-
do” sob cujo prisma advoga o necessirio atendimento a atividade humana.
Ambos estdo ligados a uma nova légica proposta pelo autor, a légica da
investigagao, que oferece, a seu ver, um tipo de ferramenta intelectual de
aproximacio a realidade, de solugio de problemas pela pesquisa, muito
diferente da légica formal distante do mundo da vida e da experiéncia real
e factivel apresentada pela existéncia.

Ademais, encontramos uma posi¢io de destaque da perspectiva
cientifica como orienta¢iao nesta nova légica, 0 que nos insta a entender
melhor sobre sua compreensao da filosofia como uma 4vida atitude de
pensamento assistente ao conhecimento produzido pela ciéncia, devendo,

206 |



Ensino de — qual? — Filosofia: ensaios a contrapelo

portanto, ser incorporada a formacao, especialmente, por sua importincia
no tratamento do ensino e por constituir-se em provedora dos significados
que do conhecimento emanam. “Filosofia é pensar o que aquilo que ¢é
conhecido requer de nossa parte — qual a atitude de cor-respondéncia que
ele exige” (DEWEY, 1952, p. 426, grifos do autor). Ademais, para ele, a
filosofia da educagio é indispensdvel ao funcionamento escolar e realizacio
pedagdgica posto que ¢ esta disciplina que se ocupa com os ideais, valores,
finalidades, ideias presentes nas elaboragées intencionais formativas ou vi-
sao geral da formagao humana. Este assunto serd melhor explicitado mais
a frente.

Dewey apresenta o conceito de experiéncia como nuclear no de-
senvolvimento de seu pensamento, o que tem a ver com sua visdo empi-
rico-naturalista, referida acima. Contudo, a experiéncia para constituir-se
como tal, deve apresentar também o aspecto qualitativo, garantidora da sua
unicidade e singularidade, numa consideragao parte-todo no que se refere
ao entendimento de algo nas suas articulagdes com o contexto e com a con-
tinuidade do processo na sua trajetdria passado, presente e futuro. Trata-se
do aspecto estético da filosofia da experiéncia deweyana que confere o “it”
daquela experiéncia singular, sua unidade, possibilitando que nos refiramos
a ela como “aquela” experiéncia e no outra. “A existéncia dessa unidade é
constituida por uma gualidade impar que perpassa a experiéncia inteira, a
despeito da variacio das partes que a compéem” (DEWEY, 2010, p. 112,
grifo do autor), nos alerta. Ademais, os aspectos intelectual, emocional ou
prético da experiéncia somente sdo reconhecidos pela reflexao, sao recursos
interpretativos que aparecem no discurso sobre uma dada experiéncia que,
ap6s ter acontecido e no decurso da andlise, pode mostrar a prevaléncia de
um dos seus aspectos. Isso ndao quer dizer que se, por exemplo, prevalecer
o intelectual (filoséfico ou cientifico) numa dada experiéncia, em sua
ocorréncia nao tenha sido também emocional, volitiva, apresentando um
propdsito. Porém, o autor insiste que uma experiéncia “integral” jamais ¢
a soma desses aspectos. O pensamento efetivo e auténtico sé opera gragas
a experiéncia singular. Admitindo que o pensar se dd em fluxos de ideias,
o autor esclarece que tais fluxos “Sao fases, afetiva e praticamente distintas,
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de uma qualidade subjacente em evolugio; sao variagoes mdveis, nio

separadas e independentes [...]” (DEWEY, 2010, p. 113).

Nesse sentido, quando nos referimos a um raciocinio, por exem-
plo, podemos entender que as suas premissas somadas é que constituem a
conclusao. Seriam como partes isoladas e conectadas gerando uma terceira
ideia. Dewey, defendendo a presenga de fases na experiéncia integral “em
evolu¢ao”, nos mostra que isso é s6 aparente. “Fica-se com a impressao
de que primeiro existem duas entidades prontas e independentes, que sio
manipuladas a fim de dar origem a uma terceira [...]” porém, “[...] em uma
experiéncia de pensamento, as premissas s6 emergem quando uma conclu-
sao se torna manifesta’ (DEWEY, 2010, p. 113), trata-se de um processo,
um movimento continuo que leva a consumacio. O autor explica que em-
bora a experiéncia de pensamento propriamente intelectual seja diferente
apenas quanto ao material da experiéncia efetivamente estética, ambas se
movimentam para uma conclusio a partir de momentos que devem ser
integrados e organizados. Nesse sentido, o pensamento intelectual, seja
qual o campo que opera, precisa apresentar uma garantia estética — consu-
matéria — para ser considerada efetivamente “uma experiéncia’. “Sem ela,
o pensamento ¢ inconclusivo” (DEWEY, 2010, p. 114).

Afeito as artes, tendo publicado um livro de poesias (1969) de
sua propria lavra, o autor nao dispensava tal fator na construgio dos su-
jeitos. Para nos aproximarmos de sua compreensao de filosofia, temos pri-
meiramente que considerar a ciéncia e as artes e, se quisermos ser mais
ambiciosos no entendimento do autor, devemos nos avizinhar da sua con-
cepgao pedagdgico-politica mais ampla da educagio na busca constante
pela democracia. Nesse sentido, procuraremos abordar os pontos que se
seguem para oferecermos uma visao mais completa das suas sugestoes filo-
sofico-educacionais e pedagdgicas. O primeiro explora a visao deweyana de
pensamento pautado na ciéncia. A seguir, as relacdes que o autor estabelece
com as artes, especialmente no presente texto, com a perspectiva poética da
experiéncia humana. E para complementarmos a nossa exposi¢ao da visio
filoséfica do autor acompanhada de suas propostas inovadoras em educa-
Gdo, apresentaremos, mesmo que sucintamente, um panorama politico de
seu pensamento.
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2. PENSAR COM EXCELENCIA E INVESTIGAR

Dewey apresenta dentincias sobre os antagonismos arraigados em
nossa cultura e que se constituem em dualismos imiscuidos no pensamento
pedagdgico, gerados fundamentalmente pela pretensa divisao entre o fazer
e o saber. “Tem longa histéria a nogao de que os conhecimentos provém de
fonte mais elevada que a atividade prética, e possuem valor mais elevado e
mais espiritual” (DEWEY, 1952, p. 346), pontua o autor, mostrando-nos
que, com isso, a experiéncia sempre foi relacionada aos interesses praticos
e materiais, ficando dependente dos limites que o corpo imprime a produ-
¢ao das atividades instdveis, subordinadas e insuficientes dele emanadas e,
portanto, distanciadas da verdade eterna — o que manifesta a sua inferiori-
dade na ordem das coisas.

Dessa forma, ao incompatibilizar a prdtica versus teoria, trabalho
e lazer, acdo e razao, sentidos e mente etc., relegou a experiéncia tudo o
que ¢é da ordem do “empirico”, ou seja, aquilo que sustenta as habilidades
resultantes da repetigao, da disciplina, do habito, das tentativas executadas
na rotina as quais, enfim, produzem um “conhecimento” — pritico — nio
fundado em principios e desprovido de razao e ciéncia; fundamenta-se ba-
sicamente nas experiéncias do passado ou naquelas mais ou menos descon-
troladas, espontaneas e imediatas. Trata-se do “prdtico” nas vdrias esferas
das atividades humanas, indo do sapateiro a0 médico, por exemplo, e que,
segundo essa perspectiva, ¢ responsdvel por uma postura ingenuamente
autoritdria, presungosa e até mesmo ludibriadora. Aos sentidos materiais e
corpéreos relacionam-se as necessidades e desejos que precisam ser imedia-
tamente resolvidos pela agio, pela prdtica, pela experiéncia.

Assim, Dewey alerta pela perspectiva da cultura cldssica: “H4
qualquer coisa de moralmente perigoso na experiéncia, como o sugerem as
palavras sensual, carnal, material, mundano, ao passo que a razio e o espi-
rito puros significam qualquer coisa de moralmente estimavel” (DEWEY,
1952, p. 349). Como vemos, os dualismos atingem todas as esferas da
cultura se instalando nos mais diversos agrupamentos sociais e, por se fun-
damentar na experiéncia entendida como instdvel, produz o relativismo, a
atengao ao particular, a valorizacdo do mdltiplo e acolhe sem prudéncia o
conflituoso advindo das crencas levianamente contrdrias e variedades dos
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costumes, incompatibilizando-se com a coeréncia e a harmonia, fomen-
tadas pela razao. Com efeito, estando fora do dominio da contingéncia e
mutabilidade, cré-se que é a razao que deve controlar as atividades praticas
ligadas a experiéncia, permitindo a acessibilidade a verdade. pois estd livre
da influéncia dos sentidos que sao voluveis, instdveis e perturbadores.

Essa visao impactou a educagio em geral delimitando claramente
as disciplinas mais afeitas a operagoes mentais do que prdticas, entenden-
do o conhecimento respeitdvel como aquele que se aproxima de simbolos
ideais, dos principios universais, da teoria, distanciado das provocagodes
sensoriais da mundanidade.

Vemos a tradugio dessas categorias epistemoldgicas divididas e
classificadas hierarquicamente ao longo da histéria da filosofia desde os
gregos, passando sobejamente pelos medievais, tendo sido esse entendi-
mento encurralado na modernidade quando uma nova concepgao de ex-
periéncia a colocou num patamar distinto. Assim os modernos, aponta
Dewey, avan¢am na compreensao de que “A razio, os principios univer-
sais, as nogoes a priori, [como fatores que] signiﬁcavam formas vazias que
precisariam ser enchidas pela experiéncia [...]” (DEWEY, 1952, p. 351,
acréscimos nossos), nogao que vai gradativamente sendo aperfeicoada até
constituir-se em método de investigagio posterior, a experimentagio ou
experiéncia controlada, para a qual os principios, ideias ou concepgoes ge-
rais se tornaram apenas recursos auxiliares para a elaboragao e realizacao da
investigacio e a consequente apreensdo dos seus resultados, nao mais como
“o conhecimento” a priori.

Outro avango na diregao de uma conquista epistemoldgica afeita
a uma maior unidade metodoldgica na educagio foi o combate mais acir-
rado 2 perspectiva do intelectualismo dominante e da instrugao livresca.
Em se tratando do empirismo, uma questao importante desencadeada por
sua presenca na histdria poderia ser assim apresentada: “Se o conhecimen-
to provém das impressoes feitas em nds pelos objetos naturais, impossivel
serd proporcionar conhecimentos sem o uso dos objetos que impressionam
os sentidos” (DEWEY, 1952, p. 354), desconsiderando o impacto efetivo
de sua presenga em nossa subjetividade. Vemos aos poucos na histéria do
pensamento, o distanciamento do empirismo e racionalismo ir-se apagan-
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do pelo fato, por exemplo, de o ato de experimentar deixar de ser cego ou
guiado simplesmente pelos costumes, mas orientado por um objetivo, con-
duzido por um método, tornando-se razodvel e racional, e permitindo ao
agente a apreensdo das consequéncias das agoes nele envolvidas. Atividades
préticas e atividades intelectuais diferenciam-se “apenas exteriormente”,
conforme as condi¢des de sua efetivacio, ou seja, se sao deixadas a uma
mera praticidade desregulada ou, ao contrdrio, se sdo executadas de forma
controlada e consciente tornando-se tao intelectual como qualquer outra.

Com efeito, a mera presenga do elemento empirico na esfera da
nossa intelec¢ao, nio nos garante, contudo, o reconhecimento de um co-
nhecimento propriamente dito, uma vez que diante dos fatos eles podem
imprimir em nds falsas correlagoes de causa-efeito, gerando nogodes fanta-
siosas e enganadoras. Ou seja, o conhecimento empirico por si mesmo nao
nos garante um avango na compreensio da realidade, ao contrario, pode
tornar-se dogmadtico, fonte de tradigdes e imposi¢oes de crengas. O método
cientifico ird substituir as conjuncoes de fatos e repetidas coincidéncias que
resultam em conclusdes apressadas e simples, pela descoberta de um tnico
fato num enfrentamento das percep¢oes brutas e falseadoras, involucradas
ou encobertas, utilizando-se de processos mais detalhados, buscando dados
e fatos menores e mesmo escondidos, decompondo a primeira observagao.

O raciocinio cientifico, quando desenvolvido em patamares mais
sofisticados, opera pela experimentagao num processo de anilise e sintese,
mostrando-se avesso 2 acomodagao frente a natureza, provocando situa-
¢Oes intencionais para que as conjungdes surjam a fim de serem analisadas
e compreendido o fendmeno em questio. O modo de pensar resultante
dessa espécie de intelecgao frente a realidade traz em evidéncia fatos apa-
rentemente fracos e infimos, mas que na verdade, produzirio consequén-
cias muito mais definidoras do que aqueles fatos alarmantes percebidos
imediatamente.

Para Dewey: “O que é primacialmente necessrio ao pensamento
cientifico é que nao seja escravo da tirania dos estimulos sensoriais e dos
hdbitos, e essa emancipagio constitui também a condigio necessdria do
progresso” (DEWEY, 1959, p. 198, grifos nossos). O autor atribui uma
forte importincia na educacio porque é neste ambiente que se realiza a ta-
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refa da “[...] emancipagao e alargamento da experiéncia” (DEWEY, 1959,
p- 199), favorecendo o desenvolvimento do pensamento reflexivo, livre
da cristalizagio dos hédbitos, do empirismo espontineo e das experiéncias
isoladas e rotineiras.

3. POESIA: UM OUTRO OLHAR? COMO DEWEY ENFRENTA TAL PROBLEMATICA
RESULTANDO EM DESDOBRAMENTOS PARA A REFLEXAO FILOSOFICO-EDUCACIONAL

Nos Poemas completos de Alberto Caeiro, Fernando Pessoa se mos-
tra incrédulo em relagao aos poderes do pensamento para entender a rea-
lidade e nos diz na segunda parte de um dos seus poemas O guardador de
rebanhos”, publicado de modo completo em 1931 (2019, grifos nossos) e
intitulado O mewu olhar é nitido como um girassol:

O meu olhar ¢ nitido como um girassol,
Tenho o costume de andar pelas estradas

Olhando para a direita e para a esquerda,
E de vez em quando olhando para trés...

E o que vejo a cada momento

E aquilo que nunca antes eu tinha visto,
E eu sei dar por isso muito bem...

Sei ter o pasmo essencial

Que tem uma crianga se, a0 nascer,
Reparasse que nascera deveras...

Sinto-me nascido a cada momento
Para a eterna novidade do Mundo ...

Creio no mundo como num malmequer,
Porque o vejo. Mas nio penso nele.
Porque pensar é nao compreender ...

O Mundo nao se fez para pensarmos nele
(Pensar ¢é estar doente dos olhos)
Mas para olharmos para ele e estarmos de acordo...

% O Guardador de Rebanhos é um poema constituido por 49 textos escritos pelo heter6nimo de Fernando Pessoa,
Alberto Caeiro, poeta que apresenta um pensamento pautado nos valores da simplicidade e da natureza e com
estilo de escrita académica. Lirico, por vezes, um poeta bucélico que busca o campo, apresenta uma incrivel e
respeitdvel singularidade”. Poesia encontrada no sitio: http://arquivopessoa.net/textos/1463.
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Eu nio tenho filosofia: tenho sentidos...

Se falo na Natureza nio é porque saiba o que ela ¢,
Mas porque a amo, e amo-a por isso,

Porque quem ama nunca sabe o que ama

Nem sabe por que ama, nem o que ¢ amar ...

Amar é a eterna inocéncia,

E a tnica inocéncia é nio pensar...

Naio obstante a complexa discussio que uma andlise oriunda de
outra drea que nao a filosofia (em nosso caso) deveria se respaldar, dado aos
seus especialismos, abrir esse tépico em nosso trabalho se justifica por, pelo
menos, quatro motivos principais: em primeiro lugar, pareceu-nos inte-
ressante a oposi¢ao de interpretagdes apontadas pelo poeta sobre a fun¢io
e propriedades do pensamento. Em segundo lugar, interessou-nos a pos-
sibilidade que o poema nos oferece para abrirmos a explicacio de Dewey
sobre essa disparidade de interpretagdes. Em terceiro lugar, pelo interesse
do autor americano pela arte em geral em seus estudos, nos despertando
a vontade de compreendé-lo nos dois universos, o filoséfico e o artistico
(dualidade que ele mesmo questionaria). E, em quarto lugar, a partir dessa
discussdo, podermos pensar sobre algumas decorréncias acarretadas pelo
uso da poesia pelo professor de filosofia como material diddtico e o seu
necessario preparo para a utilizagao desse recurso, assunto que, nao obs-
tante a importancia, apenas indicamos, mas nao aprofundamos para nio
tergiversarmos demais em relagao ao tema central.

Analisando a produ¢io poética de Matthew Arnold e Robert
Browning”, Dewey retoma o problema das dicotomias que, segundo o seu
ponto de vista, marca o pensamento ocidental, constituindo uma questao
central em torno da qual o autor faz orbitar a sua produgio tedrica. Nesse
sentido, podemos citar como exemplos as separagoes definidas pelos campos
de conhecimento no 4mbito da ciéncia, marcadamente delimitado; na esfera

¢ Matthew Arnold, poeta inglés que viveu entre 1822 a 1888, entendeu a arte como c¢rética da vida tematizando
o isolamento do homem, o sentido da perda, dentre outros, promovendo uma espécie de beleza melancolica e
notabilizando-se como critico literdrio e defensor da democratizagio da educagio. Robert Browning, também
poeta e dramaturgo inglés, viveu o perfodo de 1812 a 1889, apresenta um espirito mais triunfante e otimista
interessando-se pelo sentido da ideia e dos propdsitos comuns entre os homens e a natureza, nio enfatizando o
isolamento humano, mas o companheirismo e o amor.
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da filosofia, disciplina colocada num outro universo; e a arte também posta
num terceiro dominio. H4 ainda as separagoes que distanciam as atividades
humanas tais como: o sentir de um lado, ¢ o pensar/refletir, de outro. Ainda,
podemos apontar para o patamar da pratica humana desassociada do 4m-
bito tedrico da inteligéncia, fator importante para a oposi¢ao encerrada nas
criticas sobre o ‘aprender fazendo’, e assim por diante. Enfim, na opiniao de
Dewey, todas essas separacoes traduzem uma equivocada divisao da vida em
diversos segmentos, “[...] um divércio ndo-natural do espirito” (DEWEY,
1969, p. 123, tradugio nossa), causador de muitos desastres intelectuais e
dificuldades de organizacio das sociedades que o fomentam.

Para explicar este equivoco, o autor enfatiza a experiéncia comum
comungada por todos, seja filésofo, cientista ou artista, e da qual cada um
retira os seus problemas, resultando no processo subsequente as explicacoes
e interpretagoes elaboradas. Essas ideias, contudo, nao ganham vida prépria,
independéncia plena da realidade que a fez surgir e florescer, mas transitam
nessa atmosfera comum a todos. Sao do autor as seguintes palavras:

A natureza é a mae e o habitat do ser humano, ainda que, vez por
outra, seja madrasta e um lar pouco acolhedor. O fato de a civilizacio
perdurar e de a cultura prosseguir — e s vezes avangar — ¢ a prova
de que as esperancas e objetivos humanos encontram base e respaldo
na natureza. Assim como o crescimento evolutivo do individuo [...]
resulta da interacdo do organismo com o meio circundante, a cultura
¢ produto nio de esforgos empreendidos pelos homens no vazio, ou
apenas com eles mesmos, mas da interagio prolongada e cumulativa
com o meio. A profundidade das reacoes provocadas pelas obras de
arte mostra a continuidade que hd entre elas e as operagoes dessa
experiéncia duradoura. As obras e as reagcdes que elas provocam
sao continuas aos préprios processos do viver, conforme estes sio
levados a uma inesperada realizagio satisfatéria. (DEWEY, 2010, p.
97-98, itdlico do autor, grifos nossos).

Dai os lagos e as possibilidades de inter-relagoes entre as dife-
rentes produgoes culturais, bem como, a convivéncia comum e mdtua in-
fluéncia de umas com as outras. Conquanto reconhe¢a que a verdadeira
provincia da poesia se encontra na parte emocional da realidade e que ela
pode oferecer a verdade uma forga apaixonada e pessoal, Dewey aponta
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para a seguinte interpretagao, tomando as produgées dos poetas acima ci-
tados, advertindo: “Os poetas nao podem escapar das condigbes que ata-
cam a inteligéncia do homem em qualquer lugar” (DEWEY, 1969, p. 113,
tradu¢do nossa). Para ele, a poesia ¢ sustentada e afetada pela inteligéncia
ou modo de pensar do tempo em que o poeta vive.

Em outras palavras, os poetas de hoje se movem, de alguma for-
ma, pelos tracos prevalentes da época responsével pela confec¢ao do mesmo
espirito, o qual se encontra presente de modo subjacente as diversas mani-
festagdes intelectuais humanas, seja a arte, a filosofia, a ciéncia ou por uma
mesma atitude diante da vida. Ou, dizendo de outro modo: “O que se en-
tende da vida depende, em grande medida, da teoria da vida prevalente,
da interpretagio que se faz sobre ela e que ¢ recomendada a inteligéncia”
(DEWEY, 1969, p. 113, tradugio nossa). Nesse sentido, o autor acredita que

A vida ndo é um material cru e nio trabalhado ao qual o poeta pode
aplicar-se diretamente. Vindo ao poeta, a vida j4 ¢ um universo de
significados, de interpretacdes que de fato o poeta pode preencher/
completar, mas nao dispensar. Pelo bem ou pelo mal, séculos de
pensamento reflexivo vém interpretando a vida, e suas interpretacoes
permanecem a base € fornecem o instrumento pafa que tOdOS oS
poetas pOSSam faZer uso; Cles Podem Simplesmente usar os resultados

assimilados dos trabalhos dos homens de ciéncia e dos filésofos.
(DEWEY, 1969, p. 113, tradugio nossa).

Ou seja, ciéncia, arte e filosofia nao sao incompativeis, uma vez
que a experiéncia humana ¢ muito mais ampla do que cada um desses
conhecimentos, considerado em si mesmo, poderia supor. Dispensar qual-
quer um deles, por outro lado, seria um suicidio intelectual porquanto o
homem nio ¢ apenas um ser de conhecimento, mas também o ¢ “[...] de
a¢ao, uma criatura com desejos, esperangas, medos, propdsitos e habitos”
(DEWEY, 1964b, p. 15, tradugio nossa). Nesse sentido, o autor pontua
que 0 homem comum se vale do conhecimento para resolver suas neces-
sidades, para ajudd-lo a construir suas finalidades a partir de desejos bem
esclarecidos e solugdes plausiveis. Mas, por outro lado, nao pode lidar com
esses desafios da existéncia, sem recorrer a ciéncia experimental que lhe
oferece dados obtidos da realidade em que vive. Explana o autor:
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Existem, em outras palavras, valores, como também, fatos e principios

, .

conhecidos, e a filosofia é primeiramente interessada com valores
— com os fins gragas aos quais o homem age. Dado um sistema de
conhecimento extenso e acurado, e o homem ¢ ainda desafiado com a
questdo de o que fazer acerca disso e o que fazer com o conhecimento

em sua posse. (DEWEY, 1964b, p. 16, tradugio nossa).

De modo surpreendente, o autor aproxima fraternalmente esses
conhecimentos com as artes, neste caso particular, a poesia. Vejamos.

Interpretando a poesia de Matthew Arnold no que diz respeito

a sua visao sobre a vida, Dewey a relaciona aos estoicos. Quanto ao seu

estilo, o autor o percebe préximo a Virgilio, Esquilo e Homero. No que

concerne as suas ideias, Dewey o aproxima de Marco Aurélio, Epiteto e

também a Kant, advertindo que tais relagbes possam ser superficiais, mas

que na verdade revelam que tais ideias cresceram no mesmo solo. Segundo

ele, “O que é semelhante em todos eles ¢ o espirito subjacente, a atitude
diante da vida” (DEWEY, 1969, p. 118). E conclui:

Naio consigo livrar-me da convicgio de que o peso e a humanidade

da mensagem do poeta sdo proporcionais as ideias humanas e pesadas

que ele desenvolve; que essas ideias devem ser capazes de verificar a

inteligéncia, - deve ser verdade naquele sistema de conhecimento que

é ciéncia, nessa discussdo do significado da experiéncia que ¢ filosofia.
(DEWEY, 1969, p. 118-119, tradugio nossa).

O autor chama a atencio ao fato do necessdrio reconhecimento
do substrato comum que impulsiona as diversas formas e manifestagoes
culturais que o homem realiza diante das perplexidades que apresenta, o
que certamente provoca o entendimento dos filésofos frente as suas pré-
prias questoes. Dewey explica que quando isso ndo é reconhecido seria de-
vido ao problema dos dualismos, antes mencionados, das separacoes entre
as diferentes disciplinas e formas de operagoes que realizam. Nesse sentido,
0 autor critica o ingrato tratamento que Platao deu aos artistas, pois esses
na verdade contribuem para a nossa apreensao dos significados essenciais
da experiéncia pois “A obra de arte pode transmitir a esséncia de uma
multiplicidade de experiéncias, e as vezes o faz de maneira admiravelmente
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condensada e notdvel (DEWEY, 2010, p. 502). E atesta, contrariando a
atitude de Platao frente aos artistas: “As formas ou Ideias que Platao julgou

serem modelos e padroes das coisas existentes se originaram, na verdade,

na arte grega [...]” (DEWEY, 2010, p. 502).

Assim, podemos resumir sua defesa de que deverd haver uma re-
conhecida interlocucio intima, real e balanceada entre os saberes huma-
nos. Mas que isso infelizmente nao se deu ao longo da histéria do pensa-
mento, principalmente, pela depreciagio da experiéncia sensivel colocada
num patamar de inferioridade em relagao a saberes mais seguros porque
apreendidos por vias do requintado avango intelectual humano. Entio,
explica o problema:

Toda experiéncia direta é qualitativa, e as qualidades s3o o que torna
a propria experiéncia de vida diretamente preciosa. Mas a reflexdo vai
além das qualidades imediatas, porque se interessa pelas relagoes e
despreza o contexto qualitativo. A reflexdo levou ao ponto da aversio
essa indiferenca as qualidades. Tratou-as como obscurecimentos da
verdade, como véus langados sobre a realidade pelos sentidos. O desejo
de depreciar as qualidades sensoriais imediatas — e todas as qualidades

sio mediadas por alguns dos sentidos — é reforcado pelo medo do
sensivel [...]. (DEWEY, 2010, p. 501).

Penso que nesse ponto da discussao, Dewey nos traz contribui-
coes relevantes ao professor de filosofia, a0 quebrar fronteiras muito deter-
minadas por padroes epistemoldgicos rigidos entre os conhecimentos que
transitam na escola. Parece assim, abrir leques de trabalho interdisciplinar
e possibilidades importantes para a utilizagao da poesia (como também de
outras artes), por exemplo, como recurso diddtico, o que requer, contudo,
um bom conhecimento do profissional sobre esse universo interpretativo.

4. Os ESFORCOS TEORICOS DE DEWEY PARA A PROMOCAO DA EXPERIENCIA
DEMOCRATICA

Em primeiro lugar, dentro deste tépico, urge pontuar que para
o autor aqui em pauta nio hd conflito entre os saberes. O que hd central-
mente em suas criticas é uma forte contestagao das imposicoes tedricas

| 217



Patricia Del Nero Velasco - Organizadora

marcadas por uma visdo autoritdria e dogmadtica de conhecimento, espe-
cialmente, estabelecida pela filosofia tradicional fundamentada em verda-
des absolutas e principios inquestiondveis, aquela que nos forneceria o co-
nhecimento da realidade dltima, suprassensivel e, por isso, superior. Para
ele, esse tipo de saber encaminha a sociedade para a obediéncia a padréoes
culturais gerais que interceptam a compreensao do movimento préprio da
realidade, as mudancas nos costumes, o avango e crescimento sociais e a
investigagao indispensdvel a um mundo em transformagao constante.

Nesse sentido, a postura progressiva proposta por Dewey coli-
de com o escolasticismo, conservadorismo, tradicionalismo em todas as
esferas da atividade humana, justamente porque embasada numa visao
de realidade em mudanca permanente, fundamentalmente em razao da
transacao entre os organismos diversos existentes na realidade, o que se
confunde com a prépria vida natural e social. Tal caracteristica se es-
tende a sociedade e cultura e pode gerenciar experiéncias que realmente
permitem o crescimento requerido pelos seres em continua atividade,
desprezando as experiéncias deseducativas que levam a estagnagao. Isso,
evidentemente, quando o diagndstico educacional deweyano ¢é levado
em consideragdo. Se amplamente de posse de um tipo de pensamento
préprio aos seres mais evoluidos e educados, isto ¢, o pensamento re-
flexivo, evitar-se-ao aquelas experiéncias que prejudicam o movimento
progressivo, que impedem o desenvolvimento no espirito individual e
coletivo. E preciso, portanto, engendrar um tipo de educagio escolar
movida por experiéncias a0 mesmo tempo genuinas, integrais, emocio-
nais e estéticas, impulsionadoras do crescimento.

Recuperando o valor central e primacial da “experiéncia’, seu
naturalismo empirico ou filosofia pragmadtica advoga o trabalho filos6fi-
co-educacional apoiado nos problemas reais encontrados na natureza e na
vida social, em cujo Ambito todos estdo enredados, devendo estar impul-
sionados pela escola na busca investigativa das solugoes desses problemas
e perplexidades. Nesse sentido, as solugdes arcaicas e impositivas ofereci-
das pela filosofia tradicional sao dispensadas, mostrando-se desconexas do
mundo da vida.
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Com efeito, a filosofia da experiéncia deweyana requer a consi-
deracdo ao “principio de continuidade”, posto que nossas agdes se mo-
vimentam em razdo das consequéncias que produzem, o que permite
perceber uma agao realizada no fluxo continuo do passado, presente e fu-
turo. As ideias que ocorreram no passado devem ser inventariadas para se
conhecer como foram localizados os problemas cruciais daquele contex-
to, quais as solugdes foram engendradas e como os modos de agao foram
efetivados para o seu enfrentamento, localizando assim os antecedentes
do pensamento e das agbes provocativos dos resultados observados no
presente. Trata-se de uma investigagao deliberada, metéddica e reflexiva.

No tempo presente em que agimos, portanto, nao devemos dis-
pensar “o contexto” em que a agdo ocorre, a relagio ao ambiente do
qual emergem os problemas, mas isso feito nao de modo determinado,
inflexivel, dogmitico. E preciso, portanto, um novo modelo de inteligén-
cia mais versdtil, flexivel, curiosa e investigativa guiada pelo pensamento
reflexivo atento as consequéncias do pensar e agir, aquele que, portanto,
controla as experiéncias.

Percebemos até aqui as relagoes que Dewey estabelece entre a filo-
sofia e a ciéncia experimental, como aliadas para a conquista do pensamento
circunscrito no ambito da vida, da imanéncia, da existéncia real, da desco-
berta, mais apropriado a um mundo natural em movimento. A presenca das
ideias entre nés, enquanto visao de mundo, ¢ indiscutivel, como também
inevitdvel ¢ a influéncia que elas exercem sobre nés. Por isso, a necessidade
de nos apropriarmos do tipo de pensamento que vagueia entre nds, para
nao sermos subsumidos pelas explicagoes oferecidas por pessoas tidas como
profetas do conhecimento do mundo. Estudar as origens das ideias, os seus
antecedentes e o desenrolar das argumentagoes que se desenvolvem na his-
téria da filosofia, procurando readaptar as solugoes e os métodos usados e
jd realizadas ao presente, é um meio salutar para nio termos essas ideias
como “poeiras ou nuvens” que acabam por embaralhar a nossa visao diante
dos fatos do mundo. Ou, o que ¢é pior: incorporadas frequentemente pelos
variados codigos que dirigem a conduta humana e pelos sistemas educati-
vos, as ideias produzidas pelos filésofos podem se tornar “verdades” a serem
peremptoriamente impostas, obedecidas e seguidas, sem que haja abertura
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para investigacdo ou questionamento (DEWEY, 1971). Aprender a inves-
tigar torna-se correlato a aprender a aprender, a problematizar e a buscar
entender o fendmeno pela agio de examinar, analisar, pesquisar, atentando
para os resultados de sua efetivagio no futuro, numa visao progressiva.

Dewey, portanto, advoga uma alian¢a entre uma filosofia empiri-
co-pragmdtica com a ciéncia, acompanhada por uma atitude oposta aquele
tipo de filosofia que se coloca num patamar de superioridade em relacao a
experiéncia, como também o autor se confronta com os costumes dogmd-
ticos e o autoritarismo das circunstincias imediatas favorecedor dos hdbi-
tos rotineiros proprios do senso comum. A pretensa filosofia das verdades
absolutas entende que hd um reino de verdades fixas e eternas apreendidas
somente pela intelecgao e pelos meios compativeis, independentes da cién-
cia. F esta a filosofia combatida pelo autor. Para ele, no entanto, a filosofia
sempre serd requerida frente as questoes dos valores, das andlises sobre os
problemas a serem enfrentados pelos homens e mulheres em diferentes
situacdes da vida, conflitos e dificuldades originadas na existéncia efetiva,
auxiliando-os na formagao de atitudes e propésitos e na avaliagao das con-
sequéncias das suas agoes no mundo coletivamente vivido.

Ademais, a formacio cientifica é uma forte aliada na educagio,
uma vez que exige a criatividade, a observacao, a investigacao, a testagem
dos dados e crencas, contrariamente a4 mera atitude de memorizacao de
conteudos e aceitagdo tdcita dos resultados ensinados por outrem. Para
ele, “A filosofia experimental é aquela que apresenta um espirito genuino
de uma atitude cientifica no esfor¢o de obter para o método cientifico este
lugar central na educagao” (DEWEY, 1964b, p. 19, tradugao nossa). Nao
se pode, portanto, desconsiderar o referido método para o entendimento
dos fenémenos da realidade. Contudo, Dewey esclarece:

[...] para encontrar os fatos deste mundo e as suas causas, ¢ claro que
deveremos recorrer as matemdticas, & fisica, 4 quimica, a biologia,
a antropologia, 2 histéria, etc., ¢ nio & filosofia. As ciéncias ¢ que
compete dizer quais as generalizacdes admissiveis sobre o mundo e
quais, especificamente, sio elas. Mas quando perguntamos gue espécie
de atitude permanente ativa para com o mundo as revelagoes cientificas

exigem de nés, estamos a formular uma questio filoséfica. (DEWEY,

1952, p. 425).
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E, pois, essa atitude racionalizada, devendo ser embasada na
realidade dos fatos, que demonstra a vinculagio necesséria da filosofia com a
ciéncia e que faz constituir-se a primeira numa visio geral de mundo, influindo
na diregio da conduta humana. E geral por pretender colocar os fatos e
agoes isolados no todo que oferece significagio ao conjunto dessa visao antes
referida. Os conflitos, as duvidas e dificuldades que movem o pensamento
fazem com que a filosofia sugira andlises ¢ métodos, arquitete hipdteses,
sempre facilitando a continuidade da experiéncia humana, buscando um
ponto compreensivo capaz de harmonizar as partes em dissonancia.

O terreno educacional é o solo mais apropriado para essa com-
preensao filoséfica da fonte de um dado problema e a luta que ele enseja,
uma vez que a aceitagio ou rejeigao frente ao mesmo manifesta diferengas
evidentes na pritica. Dai considerar-se “[...] a educa¢io como o processo
de formar atitudes fundamentais, de natureza intelectual e sentimental,
perante a natureza e os outros homens [...]” podendo ser definida a pré-
pria filosofia como “[...] teoria geral da educacao” (DEWEY, 1952, p.
429), sendo a altima “[...] sua pritica deliberadamente empreendida”
(DEWEY, 1952, p. 434).

E oportuno trazermos para esta discussio a énfase que Dewey
estabelece ao aspecto social que deve sempre estar presente no projeto edu-
cativo, o que torna necessdria a propria filosofia da educagio, e porque a
escola tem uma funcio social que lhe é inexordvel sob pena de nao ser re-
conhecido o seu importante papel formativo. Essa ideia desafia e comple-
menta a no¢ao de que a escola tem o compromisso com o desenvolvimento
das potencialidades dos individuos. Porém, esclarece o autor que esse fator
nao poderd jamais ser tomado em isolamento.

Uma sociedade de individuos livres na qual todos, com seu préprio
trabalho, contribuem para a liberacio e o enriquecimento da vida de
outros, ¢ o inico ambiente no qual qualquer individuo pode realmente
crescer normalmente a sua plena estatura. Um ambiente no qual
alguns sio praticamente escravizados, degradados, limitados, sempre
reagird para criar condi¢oes que impegam o pleno desenvolvimento

mesmo daqueles que imaginam desfrutar da plena liberdade para um
crescimento nio obstruido. (DEWEY, 1964a, p. 12, tradugio nossa).
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Dewey se preocupa com o andamento que a sociedade moderna
industrial vem realizando, gerando competicao e exploragio, compondo
um cendrio de violéncia que deverd ser enfrentado tenazmente por boas
ideias e iniciativas priticas. Para ele as escolas, por alguma razao, falha-
ram na preparagio e no enfrentamento da situacio perigosa que estiveram
vivenciando, por exemplo, o crescimento das campanhas nacionalistas e
racistas das décadas de guerras que marcaram o século XX. E, entéo, o au-
tor pontua outra necessidade colocada a filosofia da educagio e as efetivas
préticas escolares:

A outra necessidade especialmente urgente na atualidade estd ligada
4 onda inédita de sentimento nacionalista, de preconceito racial e
nacional, de prontidao para recorrer ao teste das armas para resolver
questoes, que anima o mundo na atualidade. As escolas do mundo
devem, de algum modo, ter falhado gravemente ou o surgimento do

espirito maligno em escala tao vasta nio teria sido possivel. (DEWEY,
1964a, p. 13, tradugio nossa).

Como vemos, esta questio ja aﬂigiu vigorosamente 0 pensamen-
to filoséfico-educacional de outros tempos, mas parece que pouco tem sido
feito para paralisar a for¢a desumanizadora que desarticula as a¢oes em seu
enfrentamento. Para o autor, sabendo mais claramente quem ¢ o inimigo,
podemos nos aparelhar melhor para combaté-lo. E, argumenta:

A menos que as escolas do mundo possam engajar-se num esforgo
comum para reconstruir o espirito de entendimento comum, de
empatia e boa vontade miutuas entre todos os povos e racas, exercitar
o demoénio do preconceito, isolamento e 6dio, as préprias escolas
provavelmente serdo submergidas pelo retorno geral 4 barbdrie, que
¢ o resultado certo das tendéncias atuais se elas continuarem sem

controle pelas for¢as que somente a educagio pode evocar e fortalecer.
(DEWEY, 1964a, p. 14, traducdo nossa).

Diante do exposto, o autor investe nos esforgos propositivos para
resultar em acoes pedagégicas melhor aparelhadas teoricamente. Para ele,
estimular o espirito investigativo, questionador e curioso diante da reali-
dade, por exemplo, como opgao formativa ampliada a todos, significa ao
mesmo tempo estimular a prépria democracia, um modo de vida de igual
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qualidade. Quando entendemos que conhecer é uma atividade una em
que participam tanto a mente quanto o corpo, tanto o espirito quanto
as experiéncias sensoriais, num esforgo teérico-pratico por compreender e
resolver os problemas, estamos mais aptos para nos integrarmos a0 mundo
social, uma vez que a sociedade nao deve se incompatibilizar e se distanciar
dos ideais, sonhos e interpretacoes individuais. O modo de viver associado,
para ser efetivado num grupo social, precisa considerar um cada vez maior
namero de interesses compartilhados, necessitando também de um refe-
rencial que combata os dualismos, separagdes ou antiteses, os preconceitos,
as classificagoes e hierarquias nefastas ao real movimento progressivo. Daf
ser a educagao o campo necessario da renovagio, reconstrugao ou reorgani-
zagdo da experiéncia humana na sociedade moderna e democrdtica.

5. CONSIDERAGOES FINAIS

Interessante na finalizagio dessa exposi¢io é chamar a atengio so-
bre a valoriza¢io que Dewey endereca a filosofia da educagio, justamente
por ser a educagio, especialmente escolar, o lugar em que o processo forma-
tivo acontece “pelo conhecimento ampliado”, pelos cuidados pedagdgicos
intencionalmente estabelecidos. E o que é surpreendente: a formagio escolar
nao ¢ garantida total e definitiva pelas agoes que ai ocorrem. O grande de-
safio seria como fazer perdurar as atitudes e disposi¢oes fora do dmbito da
institui¢do, na vida social em geral, na familia, no trabalho, por exemplo.

O autor reconhece a grandeza da escola sobretudo porque ¢é ai
que o conhecimento e os valores poderao ser testados e integrados para
conduzirem as a¢des na sociedade, constituindo-se num laboratério para
a vida democrdtica. A escola deve assegurar aos “imaturos” o ambiente
préprio para a sua inser¢do na vida social o que, na verdade, deve ser a
continuidade das suas experiéncias escolares e vice-versa. Projetando suas
acoes para a felicidade de todos, a escola oferece dire¢ao, devendo ter como
norte o desenvolvimento continuo de cada um para o exercicio de uma
vida efetivamente associada, no seio da democracia.

Contudo, isso s6 acontece quando hd o acompanhamento das
proposi¢oes escolares por uma bem estabelecida filosofia da educacao que,
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se ausente, faz com que a escola se guie cegamente nos seus propésitos e
finalidades ou, simplesmente, deixe-se levar pelas tradigoes e costumes que
dispensam a investigacdo e a testagem exigidas por uma filosofia da expe-
riéncia em vista do pensamento reflexivo e livre como um dos indispensa-
veis recursos para a real conquista da democracia.
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O APRENDIZADO COMO CRIACAO:
REFLEXOES SOBRE BERGSON, ARTE E
ENSINO DE FILOSOFIA

Mariné de Souza Pereira’’

Ele olhou-a severo:

- Que vocé nio saiba qual o maior homem da atualidade, apesar de
conhecer muitos deles, estd bem. Mas que vocé nio saiba o que vocé
mesma sente ¢ que me desagrada.

Olhou-o aflita:

- Olhe, a coisa de que eu mais gosto no mundo... eu sinto aqui dentro,
assim se abrindo... Quase, quase posso dizer o que ¢ mas nio posso...

- Tente explicar, disse ele de sobrancelhas franzidas.

7 Doutora em Filosofia (USP-SP). Professora de Estética nos cursos de Licenciatura e Bacharelado em Filosofia
da Universidade Federal do ABC, onde também atua no nicleo UFABC do PROF-FILO. Integra o grupo de
pesquisa do CNPq Laboratério de Pesquisa ¢ Ensino de Filosofia (LaPEFil).
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- E como uma coisa que vai ser... E como...
- E como?... — inclinou-se ele, exigindo sério.

- E como uma vontade de respirar muito, mas também o medo... Nao
sei... Nio sei, quase déi. E tudo... E tudo.

- Tudo?... — estranhou o professor.

[...]
Liberdade é pouco. O que desejo ainda no tem nome.

(Clarice Lispector, Perto do coragdo selvagem, 1990).

Por que tomar o pensamento de Bergson como aquilo que nos faz
pensar sobre a presenca e a importincia da arte no ensino de filosofia, se ele
nao dedicou qualquer de suas obras 4 estética ou a pedagogia? O que um fi-
l6sofo do final do século XIX e inicio do XX pode nos dar a pensar sobre o
ensino de filosofia hoje? Como a filosofia da duragao ¢ capaz de contribuir
para a nossa compreensao da arte, instigando-nos a pensar, além do mais,
possibilidades mediadoras dos objetos artisticos nas aulas de filosofia?

Para esbogar respostas possiveis as questoes aludidas, a partir do
que somos capazes de entrever na disposigao e intercessao daquilo que se
nos interroga, importa primeiramente apontar algo sobre o pensamento
de Bergson, na trilha em que ele nos dd a pensar aqui, uma vez que o nos-
so pensamento serd elaborado no encal¢o do dele. Destarte, lembramos
que a filosofia bergsoniana é um contundente esfor¢o de desvelamento
do préprio pensamento, contrapondo a seus mecanismos os meios para
fazé-lo reverter a sua marcha habitual, naturalmente direcionada, de modo
a que ele aceda tanto quanto possivel ao que nao lhe é dado de ordindrio
conhecer. Nesta senda, é famosa a sua critica aos sistemas de pensamentos
e aos problemas da linguagem ou da expressao. Trata-se de um pensamento
que vai se fazendo com a critica a tradigao filoséfica, a qual ¢ simultinea a
consolidagio de uma filosofia que se pretende aberta, a ser realimentada e
ampliada. E, porque se trata de um pensamento que tem na mobilidade,
esséncia do movimento, a sua fonte, nao podendo certamente reté-la, ji
que o que se busca é a apreensio e expressao do que flui e muda, tal se
constituird numa persegui¢do metddica ao tempo, ou numa experiéncia
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de pensamento que é um encontro com o que hd de mais intimo a néds
e a0 mundo, e isto significa, por mais paradoxal que pareca — e seja —, a
busca de mediagdes para o conhecimento do imediato. Assim, ao falar-
mos do pensamento de Bergson, estamos nos referindo a algo que se faz a
contrapelo da prépria nocio de pensamento, se identificada as operacoes
do entendimento, porque remete ao que comumente descolamos do pen-
samento, abrangendo e privilegiando nossas emogées, afetos e lembran-
cas. Um pensamento amplo que reconhece nisto que frequentemente se
renega, ou inferioriza, aquilo que nos constitui de modo mais profundo,
que nos identifica, se pensarmos em uma identidade que ¢ singular em sua
continua mudanga, porque é tempo (duragio). Tudo isso significa dizer
que o pensamento de Bergson compreende também, ou sobretudo, o que
nao podemos pensar, o que ¢ arisco ao proprio pensamento, jé que nio
se pode capturd-lo nas teias do discernimento, permanecendo confuso e
ininteligivel. Como pensar o que nao se d4 naturalmente a compreensao,
0 que escapa, posto que ¢ qualidade, diferenca e continua transformagao?

A resposta s6 pode ir na diregao de um esfor¢o de apreensao que
j& ¢ desnaturalizagao da forma usual pela qual pensamos, mas que ¢ tam-
bém, necessariamente, mudanga na natureza do sentido, quer pela trans-
formacio do que sentimos, quer pela significagao adquirida. De qualquer
modo, a impossibilidade de pensar o que escapa ao pensamento e a lin-
guagem usuais nao faz calar a filosofia. Para Bergson, tal é a sua tarefa, e,
consequentemente, ela deve criar novos meios de pensar e se expressar.
Meios apropriados ao seu objeto, constituindo um método cujo cardter
essencial é a precisao, que se designa como intuigao, e ao qual corresponde
uma mudancga significativa na linguagem da filosofia, tornando parte dela,
por exemplo, o recurso a maltiplas imagens ou metéforas, algadas de modo
definitivo 4 condi¢ao de dignidade filos6fica. Nesse propdsito de pensar e
expressar a duragao, a filosofia bergsoniana terd na arte um aliado crucial.
Toda a sua obra serd permeada por exemplos, apontamentos e reflexoes
sobre a natureza da arte ou da criagao artistica. Mais. Consideramos a
presenca da arte como intrinseca ao pensamento de Bergson, porque ela
¢ tomada como paradigma 2 filosofia que se dedica a apreensio tempo-
ral da realidade, ainda que entre ambas — arte e filosofia — encontrem-se
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diferencas que nao podem ser desconsideradas. Sobre isso falaremos um
pouco neste texto, procurando apontar o papel modelar da arte, tal qual
se apresenta na obra de Bergson, e buscando discutir a sua colaborag¢io ao
ensino de filosofia, tanto a partir do que ambas tém em comum, quanto
em relagdo ao que as distingue.

Pelo que foi indicado, e pelo que se espera desenvolver neste tex-
to, o fato de Bergson nao ter dedicado uma de suas obras especificamente a
estética ou ao desenvolvimento de uma teoria da arte nio impede que a sua
filosofia seja tomada como fonte proficua de aprendizagem quanto a arte e
sua familiaridade com a dimensao filos6fica do conhecimento. Isto posto,
vale dedicar algumas linhas & outra supramencionada “auséncia” da obra
bergsoniana, qual seja, o desenvolvimento de uma pedagogia ou de uma
teoria da educagio, a qual se vincularia o estudo propriamente voltado a
filosofia enquanto disciplina escolar.

No que tange a reflexdo de Bergson sobre a educacio, ainda que
ela nio conste no mesmo plano de suas obras publicadas, sao encontrados
artigos, cartas, prefécios e outros textos circunstanciais do autor dedicados
a0 tema, de modo que tal reflexdo estd presente desde os primeiros dis-
cursos até os seus ultimos escritos. Esta constatagio é a base do posiciona-
mento de Jean Lombard no livro Bergson: Création et Education (1997), de
acordo com o qual o pensamento pedagdgico de Bergson nio se reduziria
a uma série de notas dispersas, independentes de sua atividade filos6fica,
constituindo mais propriamente uma presenga continua ao longo de sua
obra, j4 que as aparigdes de textos sobre o tema se encontrariam do inicio
a0 seu fim?8. Para o autor, e é este o cerne do seu estudo sobre o tema do
livro em questdo, mesmo que uma teoria da educagio nao seja o principal
objeto dos conceitos filoséficos bergsonianos, uma pedagogia pode ser de-
les deduzida. Nesse sentido, destaca-se a luta travada pela educagao contra
as ideias e percepgoes feitas, prontas ou acabadas (preconcebidas) — contra
o pensamento preestabelecido e as verdades simplistas; tudo isso que tra-
duz uma confianga excessiva da inteligéncia (LOMBARD, 1997, p. 37).

Consequentemente, ¢ incompativel ao ensino de filosofia, assim como a

% Logo no inicio do livro, o autor apresenta uma lista dos textos de Bergson que trariam reflexoes sobre o tema,
constando todos na coletAnea Mélanges. A esse respeito, conferir, portanto: LOMBARD, 1997, p. 8.
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reflexdo propriamente filoséfica, a transmissao de um saber estabelecido.
Mais ainda: ambas (filosofia como disciplina escolar e filosofia propria-
mente dita) ndo se separam, como declarado nas palavras do comentador
as quais fazemos coro, a saber:
Nio estava certamente na inten¢io de Bergson aceitar que
se distinga uma filosofia de uso escolar e a filosofia propria-
mente dita, j4 que ele ndo cessou de lembrar, para todos
os outros ensinamentos, a unidade do trabalho do espirito
que faz com que uma disciplina esteja sempre toda em cada

uma se suas partes, ai compreendida as mais elementares

(LOMBARD, 1997, p. 127).

Cabe lembrar também que a unidade do trabalho do espirito se
faz na diferenciagio ou produgio de diferencga entre os seus elementos, jd
que unidade nao quer dizer identidade entre as partes. O mesmo vale para
a disciplina filosofia, cujo aprendizado ¢é parte que se desprende dela, des-
dobra-se e conduz a novas descobertas, instituindo o novo em relagao a ela,
se ndo ¢ pura identidade (repeti¢ao ou reprodugio). Outrossim, uma filo-
sofia e o seu aprendizado nao se distinguem, ainda que sejam permeados
pela diferenca. E é por isso que uma filosofia que se constitui como aber-
tura, que prima pela colaboragio (presente ou futura), de modo a afirmar
a sua constitui¢ao progressiva, como a bergsoniana, e que, para tal, aponta
incansavelmente os riscos do pensamento cristalizado e dos conceitos es-
tdticos (imdveis e imobilizadores), buscando conceitos fluidos, capazes de
seguir a realidade em todas as suas sinuosidades e de expressar o raro e o
novo, s6 pode compreender o aprendizado do ponto de vista da criagao.
Assim sendo, seu dominio se encontra com o da arte. Por conseguinte, sem
nos dedicarmos a uma pedagogia bergsoniana, ou algo que o valha, o que
nao ¢ o escopo deste texto, esperamos que, ao abordar a importincia da
arte para a filosofia da dura¢io, buscando, a partir disso, refletir sobre pos-
siveis colaboragoes suas ao ensino da disciplina de filosofia, contribuamos
de algum modo para apontar algo sobre a importincia que esse filésofo do
final do século XIX e inicio do século XX pode ter para discussoes sobre
ensino e aprendizagem hoje, no século XXI.
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A LOQUACIDADE SILENCIOSA

Se uma filosofia bergsoniana da arte aflora em sua obra, sem que
seja especificamente tematizada em nenhum de seus livros, em dois deles
encontramos textos que condensam o cerne dessa “estética presente e au-
sente”, para usar a feliz expressao de Frédéric Worms na apresentacao da
coletinea O Pensamento e o movente (2009, p. 10)”, a qual retine trabalhos
que abordam a questao do método filoséfico e constitui o dltimo livro
publicado pelo filésofo, apesar de nio ser o dltimo livro por ele escrito.
Um dos textos a que nos referimos é uma conferéncia que se encontra
justamente nessa coletdnea, “A percep¢io da mudanga’, e que foi pronun-
ciada por Bergson na Universidade de Oxford, em 1911. Mas nio se trata
apenas de uma conferéncia, ou de um texto menos importante frente aos
seus grandes livros, uma vez que o préprio filésofo, ao fazer o percurso
retrospectivo de seu pensamento na segunda introdugao da coletinea (to-
mada pelos estudiosos, juntamente com a primeira introdugio, como a
sua autobiografia intelectual) e mostrar como foi avancando ou abrindo
caminho no esfor¢o de pensar a mudanga pura, insere “A percepgao da
mudanc¢a” como etapa avangada neste processo, apds lembrar momentos
concernentes a alguns de seus livros consagrados, como O ensaio sobre os
dados imediatos da consciéncia e Matéria e Memdria. Texto cuja relevincia
¢ incontestdvel, seu tema ¢é justamente a natureza real da mudanga, com-
preendendo o desafio metddico de estabelecer um itinerdrio que permita
o conhecimento metafisico do real. E quanto ao segundo texto a que nos
referimos acima, como parte do niicleo da filosofia bergsoniana da arte,
trata-se daquele que é considerado como o mais importante escrito do
autor no que concerne ao tema, o qual se insere no livro O Riso.

Obra que compreende trés textos sobre o riso especialmente
provocado pelo cémico, que foram originalmente publicados na Revue
de Paris, em fevereiro e marco de 1899, como nos conta o autor em seu

? Fazemos mengao aqui  primeira edi¢do critica das obras de Bergson, Le Choc Bergson, que compreende um
trabalho coletivo, com dire¢ao de Frédéric Worms, no qual cada obra do filésofo, sob a responsabilidade de um
estudioso, contém notas (explicativas, remissivas, histéricas etc.), textos selecionados sobre o tema, apresentagio
do contetido e outros itens, formando um dossié bastante completo sobre os livros do autor. Edigio valiosissima
para os estudiosos do filésofo, foi tomada aqui como fonte de estudo, apesar de as citagoes terem sido em geral
retiradas das boas tradugées brasileiras, com a excecio do livro Ensaio sobre os dados imediatos da consciéncia
(BERGSON, 2007), cuja tradugio das passagens aqui citadas ¢ nossa.
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preficio, O Riso procura responder por que as coisas se tornam risiveis
ou por que rimos, a partir da persecugao de um método que permita
determinar os processos de fabricagao do cdmico. Mas o que nos interessa
aqui é como, ao abordar a “comicidade de cardter” (terceiro capitulo),
revelando a tensdo entre as normas gerais da sociedade e a individualidade
de um cardter, Bergson apresenta sua concepgao sobre a ambigao da arte,
qual seja: revelar a natureza, j4 que é “uma visao mais direta da realidade”
(BERGSON, 2001, p. 118). E isto tem consequéncias enormes tanto no
que concerne 2 arte quanto no que toca 2 filosofia.

O Riso nao inaugura as reflexdes bergsonianas sobre o processo
artistico em seu esforco de captar e expressar a realidade. Melhor dizendo,
seu primeiro livro, Ensaio sobre os dados imediatos da consciéncia (1889), é
jd permeado por apelos a arte ou por exemplos que dela se valem, sobretu-
do no que diz respeito ao trabalho do romancista. Teremos ocasido abaixo
de mencionar alguns desses momentos. N’O Riso, contudo, encontra-se
mais explicitamente condensada a sua concepgao filoséfica da arte, o que
aparece em uma parte do terceiro capitulo, inaugurada justamente pela

<« l 7 b' d ?” A A . d
pergunta “Qual é o objeto da arte?”. A resposta, na sequéncia do texto,
inicia-se com a constatagao da insuficiéncia de nossa percep¢ao, afirmando
que seria possivel argumentar que a demonstragao de tal limitagao se en-
contra presente ao longo de toda a histéria da filosofia, sendo inclusive os
problemas dela advindos que teriam dado origem a prépria filosofia. Mas
¢ de um modo novo que se desdobrard o alcance dessa problemdtica na
filosofia bergsoniana, nao no sentido de um ultrapassamento da percep¢io
para algo fora dela, e sim na diregao de um ultrapassamento que vise voltar
a prépria percepgio, dilatando-a ou estendendo-a, de modo a percebermos
o que nio fomos feitos para perceber. Nas palavras do autor:

Se nossos sentidos e nossa consciéncia fossem diretamente
impressionados pela realidade, se pudéssemos entrar em comunicagio
imediata com as coisas e conosco, acredito que a arte seria inutil, ou
melhor, que serfamos todos artistas, pois nossa alma vibraria entio
continuamente em unissono com a natureza. INossos OlhOS, ajudadOS
por nossa meméria, recortariam no €spago ¢ ﬁXariam no tempo
quadros inimitdveis. [...] Ouvirfamos cantar no fundo de nossa alma,

como musica as vezes jubilosa, porém no mais das vezes queixosa, mas
sempre original, a melodia ininterrupta de nossa vida interior. Tudo
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isso estd em torno de nds, tudo isso estd em nés e no entanto nada de
tudo isso é percebido por néds distintamente (BERGSON, 2001, p.
112-113).

Entrarfamos em comunicagio imediata com as coisas e conosco
se nossos sentidos e nossa consciéncia fossem diretamente impressionados
pela realidade. Por que nao o sao? Porque entre nés e as coisas, entre nos
e nés mesmos, interpdem-se elementos de mediagio, os quais sio de certo
modo necessdrios porque ligados as necessidades evolutivas e pragmadticas
da existéncia humana.

Perceber usualmente ¢ selecionar ou recortar naquilo que nos im-
pressiona o que interessa, identificando semelhangas e construindo genera-
lizagbes que facilitem a nossa agao, o que ¢ feito naturalmente, por fungoes
corporais em primeiro lugar. A isso, segue-se a construgao de representagoes
cujo cardter principal é o de preencher, com ideias abstratas e gerais, aquilo
que nao percebemos. Ou melhor, 0 que nio percebemos, concebemos. E
conceberemos a mudanga a partir nao de sua percepgio, mas dos artificios
que criamos, filosdfica ou comumente, para atestar a sua existéncia.

Nos dois textos supramencionados, faz-se presente uma imagem
recorrente na obra de Bergson quando compete mostrar as dificuldades
imanentes a nds no que diz respeito a visao direta da realidade: a interposi-
¢ao de um véu “[e]ntre nds e a natureza — mas que digo? — entre nds e nossa
prépria consciéncia” (BERGSON, 2001, p. 113). A “fada [que] teceu esse
véu”' o fez de acordo com um movimento de sobrevivéncia da espécie.
Ou seja, ligou a nossa percepgao do mundo & impressao ttil que os objetos
tém sobre nés, porque o addgio maior da vida é justamente “Primum vive-
re” (BERGSON, 20006, p. 57), e “[v]iver consiste em agir” (BERGSON,
2001, p. 113). Extraimos do mundo, para tanto, o que possa orientar nos-
sa conduta, a partir de uma simplificagao prética que ressalta as semelhan-
cas Uteis e apaga as diferencas intteis. As coisas sendo entdo classificadas
(etiquetadas) de acordo com aquilo que nos permite identificd-las — suas
caracteristicas comuns, como por exemplo “um ou dois tragos que facilita-
rao o reconhecimento pritico” (BERGSON, 2001, p. 114) —, perdendo a

1% Adaptagio da questao “Que fada teceu esse véu?” (BERGSON, 2001, p. 113).
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sua individualidade — “certa harmonia totalmente original de formas e de
cores” (BERGSON, 2001, p. 114) — sempre que nao for atil percebé-la.
Privamo-nos, portanto, da singularidade das coisas e dos diferentes matizes
que colorem o mundo. E possivel superar isso, ou estamos fzdados a tais
limites? A resposta de Bergson serd tecida com a arte e a filosofia, tendo esta
tltima um papel primordial porque deve ser definida por “um esforco para
ultrapassar a condi¢ao humana” (BERGSON, 2006, p. 225).

A filosofia ¢ aquela que se d4 como tarefa escalar de volta a in-
clinagao natural de nossa inteligéncia, a qual, na esteira da percepgao, ca-
racteriza-se naturalmente pela utilidade, sendo adaptada a realidade sobre
a qual pode agir, enquanto faculdade artifice de utensilios, que combina
e separa, arranja e desarranja, coordena e nao cria (BERGSON, 2006, p.
153); logo, “tao hdbil na manipulacio do inerte, escancara sua falta de
jeito assim que toca no vivo’ (BERGSON, 2005, p. 179). Como realizar
tal mudanga em nds, invertendo a dire¢ao normal do conhecimento ou
erradicando uma inclinagdo tao profunda?

Para tanto, ou para perceber a mudanga, e nao concebé-la abstra-
tamente, serd necessdrio afastar o véu de prejuizos ou o conjunto de habitos
préticos ligados fundamentalmente a satisfacdo das nossas necessidades, e
que impossibilitam a apreensio do imediato. Assim, no texto “A percep¢ao
da mudanca”, Bergson abordard “as caracteristicas gerais de uma filosofia
que se apegaria a intui¢do da mudang¢a” (BERGSON, 2006, p. 151), re-
portando-se aos problemas da tradi¢do filoséfica e apontando o caminho
para o conhecimento e a expressao do movimento, “que ¢ a prépria reali-
dade” (BERGSON, 2006, p. 165). Parte desse método cuida de desvelar as
mediacoes construidas para a nossa sobrevivéncia, e sedimentadas em nos-
sos hébitos, de modo a revelar meios novos que permitam filosoficamente
o conhecimento do imediato — o que nio vemos ou percebemos devido ao
véu que se interpoe entre nds e o mundo, ou entre nds e nés mesmos'"’.

De acordo com Bergson, se “a vida exige que ponhamos anto-

lhos” (BERGSON, 2006, p. 157), de modo a restringirmos o alcance de

191 Sobre a questdes da necessidade de novas mediagoes, invocamos as palavras de Bento Prado, em seu livro
Presenga e campo transcendental: “O salto para o imediato ndo ¢, ele préprio, imediato. [...] O imediato ¢ objeto
de uma conquista, e a volta as fontes é uma longa viagem. A volta as fontes ¢ o caminho que nos leva do para nés
a0 em si, isto é, que dilui os prestigios do entendimento, tornando visivel o oculto” (PRADO JR., 1989, p. 73).
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nossa percepgao e nos mantermos certos na direcio a seguir, isso faz com
que, no vasto campo de conhecimento virtual, colhamos apenas o conhe-
cimento atual ou o que concerne a nossa acio, negligenciando o resto,
quer isso diga respeito ao 4mbito objetivo, quer ao subjetivo, atualizando
apenas as lembrangas uteis a situagao presente, por exemplo. As impressoes
e lembrangas que nao sao tteis acabam por ser obscurecidas ou s6 nos che-
gam confusamente. Como nao podemos de fato perceber tudo ou de tudo
lembrar, recorremos a um paliativo cujo papel é o de “colmatar os vazios
da percepgao” ou “estender o seu alcance” na dupla direcio da matéria
e do espirito. E ¢ tal procedimento que deu origem a filosofia, na acep-
¢ao bergsoniana, segundo a qual, sejam antigos ou modernos, os filésofos
“concordam em ver na filosofia uma substitui¢do do percepto pelo con-
ceito” (BERGSON, 2006, p. 152), ao atestarem a insuficiéncia de nossos
sentidos e de nossa consciéncia.

Seria essa insuficiéncia de nossa faculdade de percepgao que fizera
com que a filosofia se embrenhasse na via que a conduziria ao longo dos sé-
culos a partir da construgio de um mundo nao sensivel — “suprassensivel”
— como fonte primeira de realidade e conhecimento. Em outras palavras,
a0 desembocarmos em contradigoes insoltveis no plano da especulagao,
quando seguimos os dados habituais dos sentidos, voltados para a agao,
acabamos por proclamar a necessidade de sair da esfera da mudanga, ele-
vando-nos acima do tempo para que o conhecimento seja possivel (BERG-
SON, 2006, p. 161-2). Afastamo-nos assim da realidade e nos prendemos
nas teias da abstra¢do. Todavia, para subtrairmos a mudanca das contra-
digoes, haveria que “recuperar a mudanga e a duragiao em sua mobilidade
original” (BERGSON, 2006, p.163). Para tanto, seria necessdrio irmos
na direcio contrdria nao sé da filosofia tradicional, tecida na esteira dos
instantes imobilizadores de nossa percepgao natural, mas também além da
prépria percepgao — além de nds mesmos. Seria isso possivel?

Nos termos de Bergson:

Dirdo que esse alargamento é impossivel. Como pedir aos olhos do
corpo ou aos do espirito que vejam mais do que aquilo que veem? A
aten¢do pode tornar mais preciso, iluminar, intensificar: ela nio faz
surgir, no campo da percepgio, aquilo que ali nio se encontrava de
inicio. Eis a obje¢io. — Ela ¢é refutada, cremos nds, pela experiéncia.
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Com efeito, hd séculos que surgem homens cuja fun¢io é justamente
a de ver e de nos fazer ver o que nio percebemos naturalmente. Sao os

artistas (BERGSON, 2006, p. 155).

A atengao é apropriadamente um procedimento seletor da percep-
¢do. Prestamos aten¢do apenas naquilo que nos interessa perceber. Dilatar a
nossa percep¢ao nao exige um empenho maior de aten¢o, ao contrdrio. O
artista em toda a obra de Bergson é aquele cuja percepgao entra em contato
imediato com a realidade (tem uma visao mais direta dela) porque é um
distraido e desatento — alguém desapegado do lado material, positivista ou
pragmdtico da vida. Assim sendo, ele pode aceder a uma visao da realidade
nela mesma, e nio para si préprio, ji que nio estd condicionado por meca-
nismos atentos e seletores. Tal é o cardter metafisico da arte: uma visao da
realidade em si, que requer, para tanto, uma ruptura com a realidade tal qual
ela é para nés — implica um desapego momentianeo dos condicionamentos
de que somos habitualmente feitos, rompendo com as nossas condi¢des cor-
porais habituais, sensiveis e emotivas, para adentrar em um estado de disten-
s30, mais propenso a outro modo de sensibilidade e emogao.

Ao tomar o artista como ser humano ao qual a natureza “esque-
ceu de vincular a percep¢ao a necessidade”, de maneira a perceber cores e
formas “por si mesmas e ndo para si mesmo”, e ver transparecer através das
formas e cores a prépria “vida interior das coisas” (BERGSON, 2001, p.
116), a compreensao da arte adquire um significado e um alcance inusuais
na tradigdo filoséfica ou tedrica da arte, jd que nao ¢ considerada como
imitagdo da realidade, nem como ilusio (irrealidade) ou acréscimo a rea-
lidade percebida. Ela nao se acrescenta ao que percebemos, jé que mostra
o que ndo percebemos naturalmente. O que ela faz ¢ rasgar as mediacoes
interpostas pela nossa percep¢ao natural entre nds e a realidade — fora de
nés ou em nds —, alargando-a, ou nos tornando aptos a perceber naquele
contato e naquele momento o que de outro modo nos seria impossivel
perceber — aguca nossa sensibilidade ou nos torna sensiveis ao que nao
somos constituidos para sentir. £ uma transformagio na maneira como
sentimos e conhecemos o mundo e a nés mesmos. Hd que destacar, con-
tudo, que esse conhecimento, se conhecimento ¢é (se é passivel de ter essa

| 235



Patricia Del Nero Velasco - Organizadora

designagio), s6 o é em termos muito distintos do que costumamos assim
considerar, pois nao se trata de uma representagao intelectual. Refere-se
a algo mais propriamente vinculado a dimensao profunda do nosso eu, a
nossa interioridade afetiva, ao fluxo da nossa consciéncia, cujos dados ime-
diatos sdo seres vivos, que mudam e, portanto, duram — subjetividade que
nessa dimensio significa principalmente emogio. A medida que a poesia
ou o romance, por exemplo, “nos falam, aparecem-nos matizes de emog¢ao,
que podiam estar representados em nés hd muito tempo, mas que per-
maneciam invisiveis: assim como a imagem fotogréfica que ainda nio foi
mergulhada no banho no qual ird ser revelada. O poeta é esse revelador”
(BERGSON, 2006, p. 155; grifo nosso). O mesmo pode ser dito de outras
artes, pois, ainda que caiba aos escritores a arte de retirar o véu interposto
entre nds e nossa consciéncia, mostrando-nos, sob a légica aparente das
andlises de nossos sentimentos, “um absurdo fundamental”, sob a justapo-
sicao dos nossos estados de consciéncia simples, “uma penetragao infinita
de mil impressoes diversas que jd cessaram de ser no momento em que a
nomeamos’, de modo a considerarmos que eles “nos conhecem melhor do
que nés mesmos” (BERGSON, 2007, p. 99), também podemos dizer algo
semelhante no que toca a emocio passivel de ser despertada pela experién-
cia com outros géneros artisticos. De qualquer maneira, o que interessa
sobretudo aqui é apontar que a emogao, quando a arte nos fala, nos dd a
conhecer alguma coisa de nés e do mundo. Mas as diferentes nuances de
emogao permanecem em certo nivel de desconhecimento intelectual, nio
podendo ser analisadas ou expressas de acordo com os procedimentos de
articulagao intelectuais do pensamento e da linguagem. A loquacidade da
arte ndo é excesso porque variagio quantitativa (tagarelice). E excedente de
percep¢io do mundo e de nés que nos tinge com incontdveis e inefdveis
matizes (variagao qualitativa), proporcionando-nos uma experiéncia que é
de certo modo silenciosa, nao porque nio nos fale, mas porque nio pode
ser traduzida. Em todo caso, a emocio dela advinda nos modifica. Ao ver-
mos algo que nio viamos, movemo-nos junto ao processo da realidade,
tornando-nos parte dele. Ativa-se algo em nés que é da dimensao do im-
pulso criador da natureza. Faz-se presente algo da criagdo em nés. Criagao
que é a esséncia da arte, da vida e de nés mesmos.
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Vale perguntar como a arte, sendo constituida pela imaginagio
do artista, desvela um real que é conhecido (no amplo sentido de conhe-
cimento a que aludimos acima) e nio dissimulado, numa cria¢io que ¢é
revelagdo, e nao distor¢ao. Ora, o artista em sua luta pela expressao do
intuido esforca-se por fixar aquilo que é de esséncia movente, e esse es-
forco é da imaginagdo. Na percepcao dilatada ou alargada, “imaginacao
e percep¢do se fundem em um mesmo gesto de visao”'%; e, se as imagens
nao traduzem a intui¢ao, evocam-na, num processo de abertura e indeter-
mina¢io que langa para o que as ultrapassa. Sua funcio ¢ a sugestao, nio
a representagao. Assim, ainda que o artista parta de algo individual — que
lhe ¢ préprio, jd que, por exemplo, “[o] que o pintor fixa na tela é o que
ele viu em certo lugar, certo dia, certa hora, com cores que nao mais serao
revistas” (BERGSON, 2001, p. 120) — e engendre algo individual — como
um personagem trdgico, pois “[n]ada mais singular que o personagem de
Hamlet” —, o que ele cria, “se tiver a marca do génio'?, acabard sendo acei-
to por todo o mundo” (BERGSON, 2001, p.121). Tal o cardter paradoxal
da arte: é individual e universal. Naquilo que o artista entreviu e expressou,
descobrimos uma parte oculta de nés mesmos, ou experimentamos o que
haviamos “percebido sem aperceber” — sem nos darmos conta, sem pres-
tarmos atengdo. O que nos interessa na arte, portanto, é o que ela deixa
entrever em nos, e ¢ por isso que o esforco de imaginagao do artista é por
nés reconhecido: porque ele suscita em nés um esforgo semelhante, o que
nao significa que o que ele viu seja revisto por nés do mesmo modo.

A partir do que foi apresentado, compreendemos que a arte pre-
cede a filosofia, mostrando que uma extensao das faculdades de perceber é
possivel. A intui¢ao do artista, sendo natural, capta algo que ele transforma

102 A esse respeito, conferir o texto de Silva, 1992, p. 147.

19O génio artistico, referéncia tio importante nos dominios da estética, nao ¢ negligenciado por Bergson, como
vemos na citagio acima, mesmo que nio seja objeto detido de explanagio. A guisa de colaboragio, de modo
a ampliar tal nogio no sentido da visdo bergsoniana, e trazendo a marca da artista, em seu esfor¢o imagético
de expressio, destacamos uma passagem de Perto do coragio selvagem, que serd citada até o fim para deixar
ver também o que se insinua no delicado e temerdrio ato da escrita, entremeada por aqueles e aquelas que
nos ajudam a (nos) conhecer: “Pensou um pouco. Depois, apesar da concessio prolongar-se demais, anotou:
‘Nao é o grau que separa a inteligéncia do génio, mas a qualidade. O génio néo ¢ tanto uma questio de poder
intelectivo, mas da forma por que se apresenta esse poder. Pode-se assim ser facilmente mais inteligente que um
génio. Mas o génio ¢ ele. Infantil esse ‘o génio ¢ ele’. Ver em relagdo a Spinoza, se se pode aplicar a descoberta’.
— Era dele mesmo? Toda a ideia que lhe surgia, porque se familiariza com ela em segundos, vinha com o temor

de té-la roubado” (LISPECTOR, 1990, p. 135).
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em obra, a qual se torna um meio capaz de nos revelar, de modo distin-
to, a realidade. Contudo, haveria outro meio de apreendermos isso que a
arte nos desvenda? A resposta nao poderia ser outra: a filosofia. Se a arte
precede o conhecimento filoséfico, mostrando ser possivel a apreensio da
realidade temporal, o que a torna um paradigma, isso nao significa que ela
substitua ou suplante a filosofia. Melhor ainda. Podemos perguntar se...
[...] aquilo que a natureza faz de longe em longe, por distragdo, para
alguns privilegiados [...] a filosofia, em semelhante matéria, nio
poderia tentar fazé-lo, num outro sentido e de outro modo, para todo
mundo? O papel da filosofia porventura nio seria, aqui, o de nos
levar a uma percep¢io mais completa da realidade gragas a um certo
deslocamento de nossa atengio? Tratar-se-ia de afastar essa atencio do

lado praticamente interessante do universo e de voltd-la para aquilo
que, praticamente, de nada serve. Essa conversao da atengao seria a

prépria filosofia (BERGSON, 2006, p. 159).

Enquanto os artistas foram acidentalmente privilegiados pela na-
tureza, a filosofia pode (deve) permitir que todos alcancem uma visao mais
direta, sendo precisamente concebida por Bergson como uma reconquista
metddica da relagio imediata que o artista é naturalmente capaz de ter
com a realidade. Ou seja, se, no artista, o desapego (desatengao) é natural,
na filosofia ele ¢ “desapego desejado” (BERGSON, 2001, p. 115), que se
valerd de certo esfor¢o de desatengao — uma conversao da atengao para o
que nio é Gtil —, necessitando para tanto de uma inven¢io metddica para a
apreensao do regularmente inapreensivel, porque nao ¢ tao simples sobre-
pujar o hébito e a dire¢ao natural de nossa atencao. Na filosofia, a intuicio
¢ método. E ele nao poderd dar as costas a percep¢ao ou a experiéncia sen-
sivel, ou serd incapaz de captar a realidade movente. Dito de outro modo, o
pensamento nio poderd se sobrepor ou se contrapor a experiéncia. A preo-
cupagao de Bergson ¢ a de alicercar o pensamento na experiéncia. Assim
sendo, nao se pode partir de conceitos prontos e acabados, cabendo buscar
conceitos novos, fluidos e flexiveis, adaptados as sinuosidades da realidade
movente que constitui a nossa experiéncia. Nesse processo, terio muita
importincia as imagens e metdforas como elementos a serem incorporados
pelo pensamento filoséfico. A isso retornaremos na préxima secio.
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Para finalizar esta parte, cabe ainda um tltimo apontamento no
que diz respeito A defini¢io da arte como obra de privilegiados em con-
traposicao a filosofia e sua tarefa. Tal contraste aparecerd em outros textos
do fil6sofo, sempre sublinhando a diferenca fundamental entre a arte e a
filosofia que foi sintetizada na cita¢do acima, na qual Bergson se refere a
possibilidade de a filosofia permitir a todos os seres humanos (e nao sé a
alguns privilegiados) uma percepgao mais completa da realidade. Seguindo
nessa dire¢ao, apds apresentar as consequéncias da abordagem que tem em
seu cerne a afirmacao da substancialidade da mudanca, o fil4sofo voltard,
no texto “A percep¢io da mudanga’, 4 distingdo entre arte e filosofia, e
enfatizard que esta Gltima poderd obter “satisfagoes andlogas as da arte,
mas mais frequentes, mais continuas, mais acessiveis também ao comum
dos homens” (BERGSON, 2006, p. 181), dando-lhe, desta feita, um pri-
vilégio sobre a arte. Nao ¢ tdo surpreendente, portanto, que o autor faga
em seguida, ao final da conferéncia, um comentdrio muito contrastante
com tudo o que fora dito sobre a arte na primeira parte dela e em outros
momentos de seus livros, como o fragmento d’O Riso que destacamos ao
longo deste texto, afirmando que...

[a] arte sem duvida nos faz descobrir nas coisas mais qualidades e mais
matizes do que percebemos naturalmente. Dilata nossa percepgao, mas
antes na superficie do que na profundidade. Enriquece nosso presente,

mas realmente nao nos faz ultrapassar o presente (BERGSON, 2006,
p. 181).

Acrescentard ainda que “[pJela filosofia, podemos nos habituar
a ndo isolar nunca o presente do passado que ele arrasta consigo”. Ora, a
experiéncia estética, dilatando a nossa percepgo, possibilita um instante
de desvio do ordindrio, enriquecendo o momento presente, o que tem
certamente consequéncias intimas, em nosso eu profundo e na emogao,
que é dimensio de conhecimento nio intelectual, como mencionado aci-
ma, mas hd algo que ela nao permite, na compreensao de Bergson, qual
seja, o ultrapassamento duradouro do presente. Para tanto, é preciso “ir
metodicamente ‘em busca do tempo perdido” (BERGSON, 2006, p. 22),
esforcando-nos por aprofundar o tempo redescoberto e habituando-nos a
nao isolar o presente do passado, o que serd o mesmo que dar ao passado a
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carga ou o valor que ele tem, muito além do presente, jd que este nada mais
¢ do que o seu ponto mais condensado, em que as lembrangas tteis se inse-
rem. Fazer esse esforgo de ultrapassamento do presente significa uma busca
metodoldgica que permita, além do mais, tornar possivel que todos os
seres humanos sigam o mesmo caminho de acesso a essa visao intuitiva do
real. Cabe 2 filosofia desfazer o que a nossa percepgao e a nossa consciéncia
habituais fazem, no interesse de facilitar a nossa acio, e reconduzir a nos-
sa percep¢ao as suas origens, o que quer dizer recuperarmos um presente
espesso, eldstico e que se dilata indefinidamente para trds, “recuando cada
vez mais longe o anteparo que nos oculta de nés mesmos”, tal como pode-
mos ler em “A intui¢do filosofia” — texto em que também se faz presente o
contraste entre artistas e filésofos, cabendo aos dltimos a tarefa de permitir
“um conhecimento de um novo género sem ter precisado recorrer a novas
faculdades” (BERGSON, 20006, p. 147). Para Bergson, uma tarefa como
essa (filos6fica) nao se separa de uma espécie de vivificagao da existéncia,
de modo que o método estd a servico de um projeto de transformagao da
existéncia humana, uma vez que “[...] o pensamento da mudanca é um
pensamento que muda tudo”, segundo a concisa e profusa expressao de
Arnaud Bouaniche (2009, p. 409); e tal seria mais propriamente, podemos
dizer, a tarefa de uma educacio filoséfica.

A arte, apesar de ser portadora de uma espécie de saber, que se
relaciona ao excedente de percep¢io e compreensao do mundo e de nds
mesmos, nao se confunde com a filosofia, sendo ambas modos distintos
de apreensio e expressio da realidade'®. Enquanto o saber que a arte nos
proporciona nao pode ser traduzido e nio necessariamente precisa ser ex-
presso por nds, sendo muitas vezes algo que nos fala em siléncio, o saber
filoséfico também enfrentard o fracasso no que se refere a tradugio (em
qualquer género, traduzir aqui ¢ trair), mas é préprio dele a busca da ex-
pressao discursiva que possa fazer falar a experiéncia, compartilhd-la e per-
mitir que outros percorram o mesmo caminho, embora ele nao seja nunca
identicamente percorrido.

104 A esse respeito, conferir também o supracitado texto de Franklin Leopoldo e Silva, “Bergson e Proust: Tensoes

do tempo” (SILVA, 1992).
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FAZER FALAR A EXPERIENCIA: “SIMPATIZAR” DE PREFERENCIA A “SENSIBILIZAR”

Arte e filosofia compartilham o impulso de revelacio da realidade
no que ela tem de mais intimo e imediato como algo que lhes é inerente.
Ambas, porém, habitando regioes diferentes, exercerao tal desvelamento
de modo bastante diverso, nao carecendo cada uma dos principios que
impulsionam a outra. Assim, se hd privilégio em alguma direcio, isso nio
desvaloriza qualquer uma delas. Reforca e protege as diferencas, lembran-
do que sao géneros discursivos distintos, e que uma nao precisa se passar
ou se confundir com a outra para ter garantida a sua relevincia. A arte
nao ¢ ilustracio de teses filos6ficas, nem a filosofia é explicagao de arreba-
tamentos ou inauditos artisticos. Considerd-las assim seria empobrecer a
ambas. H4 didlogo, certamente, j4 que mesmo na distancia se pode supor
e buscar aproximagao, mas nio a ponto de confundi-las ou submeter uma
aos ditames da outra. Isto posto, cabe lembrar o que pretendemos nesta
se¢ao: refletir sobre a presenca da arte nas aulas de filosofia a partir de uma
inspiracio bergsoniana. Trata-se de uma discussao que, embora ancorada
em nossa compreensdo da filosofia de Bergson, reivindica, pelo préprio
teor temdtico do que nos é dado a pensar, certa liberdade de reflexao. E,
logo de inicio, se nos impoe dois desdobramentos imediatos da relagao de
proximidade e distancia entre arte e filosofia no que concerne a presenca
da arte nas aulas de filosofia: ndo é imprescindivel e, estando presente,
nao deveria ser apenas uma ilustragao de teses filosoficas. Usd-la assim ¢é
lidar com a arte de maneira instrumental e utilitdria, banalizando-a e, de
ricochete, tornando também superficial o contetddo discutido. O que nos
leva a seguinte pergunta: como nos relacionar com a arte de modo nao
instrumental em sala de aula, ji que se trata do ensino de filosofia (e ndo
arte), ou seja, de algo que nio a tem como fim?

Talvez uma resposta possivel — e nao pretendemos esgotar ou fe-
char as possibilidades aqui, mas sim, ao contrdrio, dispor de um espago
aberto para esse campo de discusso, que possa quicd contribuir para sua
ampliagdo — seja: propiciar uma experiéncia com a arte em aula, ainda
que de filosofia. Dar tempo (e nao apenas espago) para que o contato per-
mita o contdgio, o inaudito fale e o silencio se instale. Se mediacoes sdo
imprescindiveis no processo do conhecimento, devendo ser descobertas
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ou inventadas para que possam nos situar de modo complexo diante do
que queremos compreender, a arte pode ser uma mediacao possivel nesse
sentido, contribuindo ndo sé como recurso metodolégico para o contetddo
que se pretende abordar, mas com a ampliagao da nossa prépria capacidade
de compreensio, pelo alargamento da percep¢io e da imaginagao — o que
nos leva a outra dimensao de conhecimento, conforme mencionado. Para
tanto, ¢ preciso uma subversio da prética usual de forgar o objeto artistico
a fala conveniente ou direcionar os sentidos para que captem o que seja
adequado ao contexto, e, contrariamente, fazer com que o aprendizado vi-
sado seja um esforgo de dilatagio que comporte o incompreensivel — o que
¢ de natureza nio abarcdvel ou traduzivel. Nesse sentido, ensinar nio se
reduz a um conhecimento transmissivel, mas se amalgama com o aprendi-
zado, que é mais amplo do que os limites espaciais da sala de aula, porque
¢ (in)definido temporalmente com o entretecer continuo dos momentos
(re)vividos. E, para subverter a ordem prética (pragmadtica ou utilitdria) da
existéncia e do ensino, contando com a arte como recurso de mediacio que
amplia as possibilidades de compreensao, caberd ao professor um papel
também mediador, o que significa assumir uma tarefa metodoldgica que
passa nao s6 pela preparagio (esforco de cria¢io) das aulas no que concerne
ao contetdo filoséfico, mas que exige igualmente uma imersao no universo
do objeto artistico, num necessdrio exercicio de decifragiao que interroga
primeiramente a si proprio nessa experiéncia original.

A esse papel mediador do professor, que se faz valer, por sua vez,
da intermediagao da arte em suas aulas, é crucial o “fazer falar a experién-
cia” como esfor¢o de dizer o inefdvel. Tal € a tarefa da filosofia, de acordo
com Bergson, como jd apontamos. O que nao significa acreditar que tudo
poderd ser dito, em sala de aula ou fora dela. Contudo, é um esforgo pre-
ciso, tanto por sua natureza filoséfica quanto pela indispensdvel busca de
meios a sua realizagio. Como fazé-lo? Abrindo mio dos instrumentos ro-
tineiros de mediagio, numa aproximagao que nao tem a completude ana-
litica com que o conhecimento habitual nos acena, nem a sua seguranca.
Nesta trilha, questionamos se o que hd de mais usual e banal, oferecendo
um ponto de vista arbitrario, nao seria justamente fazer com que o contato
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com a obra de arte principie pelo instantineo questionamento do gosto ou
pelo stbito enunciado de uma opiniao — “Gostaram?”, “O que acharam?”.

Iniciar uma aproximacao (ou leitura) da obra de arte pela inqui-
sicao do gosto pode ser um exercicio legitimo de reflexao critica, se o que
se pretende ¢ voltar as opinides rdpidas e rasteiras contra elas mesmas ou
fazer ver, no atrito discursivo, e para além dele (no cuidadoso desenvolvi-
mento das mediagdes temdticas), o quao problemdtico pode ser a instan-
taneidade intelectiva, a qual, no mais das vezes, serd uma reproducio da
l6gica cultural dominante ou da inddstria que padroniza (homogeniza) o
gosto e a sensibilidade no sistema de producio capitalista. Se é esse 0 mote
da aula, a leitura da obra permitird um redirecionamento da atengao, de
modo a que os abalos da superficie ressoem em dimensoes mais profundas
de pensamento. Todavia, principiar pelo julgamento como passo breve ou
simples mote para uma suposta abertura dialégica (jeito fécil de comegar
uma conversa), pode significar n2o s6 um empobrecimento da experiéncia
com o objeto artistico, mas também o empobrecimento da experiéncia
propriamente filoséfica.

Soa preocupante, portanto, ouvir que se pode langar mao de uma
obra de arte em aula como modo de chamar a atencio dos alunos, sedu-
zi-los ou despertar o seu interesse — correspondendo, nesse sentido, a uma
“sensibilizagao” —, como se o objeto artistico devesse ocupar o lugar de uma
atragao convidativa. Atra¢ao aqui beira & descontragao, quando nio o ¢é
explicitamente, de modo que podemos nos perguntar que tipo de convite
ela encarna. Dificil crer que instigar um julgamento fécil (“gostei”, “nao
gostei”), declarado por opinides momentineas (achismos) seja porta de en-
trada para um pensamento detido e reflexivo. Sem embargo, ndo podemos
encerrar por completo a sensibilizagio no dominio do entretenimento —
nem todo “sensibilizar” serd marcado por esse ditame —, mas para que dele
se afaste é preciso rever o seu papel no processo de ensino-aprendizagem
filoséfico. E o primeiro passo deve ser uma preparacio por parte do profes-
sor no que diz respeito ao objeto artistico tomado (ou a ser tomado) por ele
como elemento inerente ao seu curso. Logo, se ndo ¢ o caso simplesmente
de chamar a atengao ou descontrair, mas de provocar um esfor¢o de desa-
tencao ou um redirecionamento da atengio, pelo alargamento da percep-
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a0 e da imaginagao, em vista de um conhecimento efetivo, que nao deixa
de ser afetivo, porque nao hd delimitagao espacial entre ideias e emocoes,
como desenvolver a media¢io? Que tipo de questao poderia ser parte dela?
Como principiar? Como “fazer falar a experiéncia?”.

Evidentemente, ndo hd um Gnico modo de responder a essas
questoes, e cada nova obra artistica (ou novo trabalho com a obra) exigi-
rd um renovado debrucar-se sobre elas. E certo, de qualquer modo, que
considerd-las j é parte do esforco de mediacio que intenta propiciar uma
experiéncia de fato, e nao um simulacro de descoberta e participagao. Por
fim, sobre o problema da exteriorizac¢io do gosto, por assim dizer, apoiado
em juizos ou prejuizos de valor, vale lembrar que nao ¢ algo banal a ques-
tao relacionada a quem deve legislar ou julgar a arte. Como nao vamos
entrar nessa seara, o que pretendemos enfatizar aqui ¢ apenas o cuidado
que devemos ter em aula quando se trata de iniciar o contato com a obra
de arte por questdes que podem incitar juizos avaliativos que, nao sendo
devidamente problematizados, sao capazes de levar a uma confusio quanto
ao trabalho critico da filosofia, fazendo dele uma problemdtica incitagio a
opinides valorativas, confundindo opinar com constru¢io de abordagem
critica — de arte ou filosofia —, generalizando lugares-comuns ou reforcan-
do esteredtipos.

Se o trabalho filoséfico adotado pelo professor é, por outro lado,
um esfor¢o de compreensio que busca na arte uma parceria no processo de
desvelamento do real, sem querer empobrecer a experiéncia que com ela
podemos ter, e de modo a tentar fazé-la falar e ser compartilhada, amplian-
do as possibilidades de conhecimento — ou seja, se se faz essa opgio pela
arte na aula de filosofia —, ¢ preciso primeiramente propiciar um momento
de abertura as sugestoes do objeto artistico. Antes de “fazer falar”, num afa
de identificar, definir, relacionar ou conceituar, “deixar calar”, no sentido
de dar tempo ao tempo, que é a prdpria realidade de que somos feitos.
Assim sendo, e levando em considera¢do as palavras de Bergson, podemos
aperceber, colocando-nos deste pondo de vista,

[...] que o objetivo da arte é adormecer as poténcias ativas ou, de

preferéncia, resistentes de nossa personalidade, e nos conduzir assim a
um estado de docilidade perfeita em que realizamos a ideia que ela nos
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sugere, em que simpatizamos com o sentimento expresso (BERGSON,
2007, p. 11).

Esse adormecimento das poténcias ativas no significa, por su-
posto, a condugio a um estado de letargia, mas a um estado de disposicio
que implica enfraquecer a resistente tendéncia usual de nosso intelecto,
destravando aquilo que os habitos mais tteis a vida tendem a entravar,
como apontamos na se¢io anterior. O estado a que a arte nos conduz, ao
retirar os entraves utilitdrios, é de docilidade porque supde envolvimento,
jd que a criacao artistica, para ser apreendida, requer participa¢ao. Mais.
Realizar a ideia ou simpatizar com o sentimento expresso ¢ ir na dire-
¢ao de uma coincidéncia com o ato criador, tornando-nos participes do
processo de engendramento das coisas. Isso nao significa que toda arte
seja igualmente abertura para o mesmo mundo ou que todas valham o
mesmo. Dito de outro modo, a questdo nio ¢ se a arte nos faz ver mais
ou melhor 0 mesmo mundo, e sim que mundo a relagdo estética nos abre,
e todos eles valerao de modos qualitativamente distintos, comprometen-
do-nos também distintamente. De acordo com Bergson, terd um cardter
estético todo sentimento sugerido que interrompe “o tecido cerrado dos
fatos psicoldgicos que compoem nossa histéria”, “desloca nossa atengao
sem, todavia, nos fazer perdé-los de vista”, “substitui a eles, nos absorve
e se apodera de nossa alma inteira” (BERGSON, 2007, p. 13). Isso su-
gere que o contato com a obra de arte leva a um envolvimento da alma
pela emogao, incidindo no mesmo critério através do qual se manifesta
a experiéncia da duragio, temporalidade pela qual somos continuamente
tecidos, e que ¢ todo o objeto da intuigdo bergsoniana. Ora, o artista,
ainda de acordo com o filésofo, “visa a nos introduzir nessa emocao tio
rica, pessoal e nova, e a nos fazer experimentar o que ele nao poderia nos
fazer compreender” (BERGSON, 2007, p. 13). E as emogbes, quanto
mais ricas e pessoais (nao domadas pelas necessidades de convivio social),
viventes em nosso intimo, “sdo repletas de mil sensagdes, sentimentos e
ideias que se penetram”. Por conseguinte, a relagio com a obra de arte
pode se constituir como experiéncia que nos modifica, e, nesse sentido,
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traz conhecimento, ainda que marcado mais pela incompreensio (nio
pode ser contido, nem traduzido) do que o contrério.

Importa salientar ademais que a dilatagao da percepgao niao de-
corre da quantidade de imagens com que entramos em contato. O exces-
so quantitativo, sobrepondo-as abundantemente, pode, antes, estreitar
ainda mais a nossa capacidade de percepcio. E necessirio tempo para a
percepgao do que, de outra maneira, permaneceria imperceptivel. E a arte
pode contribuir com isso, como ji enfatizamos. Ela por sua vez depende
de tempo, porque ¢ constituida por ele. Nao hi experiéncia sem tempo,
ou nada mais contrdrio a experiéncia do que a falta de tempo, a veloci-
dade, a instantaneidade, o estimulo rdpido, o interesse pelo que confira
resultado pronto, acabado, quantificdvel etc. Logo, nada mais contrério a
experiéncia do que o nosso tempo cotidiano e contemporineo, na sala de
aula ou fora dela. Tudo isso nos leva a constatacio um tanto 6bvia, mas
necessdria, de que a experiéncia da arte e a mediagao do professor reque-
rem resisténcia aos imperativos de ordem utilitdria, no sistema de ensino
e para além dele, lutando contra a voracidade dos novos tempos e seus
interesses. Nesta perspectiva, estimular o desinteresse — o que se subtrai
ao imperativo utilitdrio — pode ser de muito interesse. Talvez um papel
importante da educagio num mundo de estimulos e reagdes automdticas,
de “curtidas” e “nao-curtidas” instantineas, de gozo mecinico e posicio-
namentos irrefletidos, porque prontos e reproduzidos na maquinaria do
mundo cibernético, seja propiciar momentos de tempo em estado puro,
por assim dizer, o que significa inverter o sentido da pragmaticidade da
vida (tempo homogéneo e padronizado) e permitir o contato com outra
temporalidade (durac¢io — tempo real — que é heterogeneidade e transi-
¢a0), impulsionando o encontro com a dimensio intima e criadora do
nosso eu. Deixar que fale aquilo cuja natureza se realiza a contrapelo
dos ditames e reclames da vida ordindria, controlada e capitalizada. Vale
apontar a esse respeito ainda que “os estados profundos de nossa alma
[sdo] os que se traduzem por atos livres, exprimem e resumem o conjunto
de nossa histéria passada” (BERGSON, 2007, p. 139), em detrimento

da dimensao voltada a repetitividade cotidiana, a qual estimula respostas
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automdticas, exacerbadas na atualidade pela velocidade e excesso de ima-

gens e informagoes que exigem de nds reagoes subitas'®.

Nao se pode deixar de mencionar também que o contato com
0 nosso intimo tem consequéncias coletivas, nao se tratando de uma ex-
periéncia circunscrita ao dmbito privado, e que se coloca na contramao
dos tempos atuais, j4 que uma sociedade onde impera a instantaneidade
dificulta a experiéncia do tempo e sua introjec¢ao, de modo a fazer prepon-
derar o cardter superficial da memoria e o seu aspecto privado, haja vista o
predominio daquilo que acomete o individuo isoladamente'®. Esses im-
pedimentos hodiernos em relagao a percepgio do tempo e sua introjegio
impossibilitam também a elaboragao da experiéncia, ou do que nos acome-
te, de modo a torni-la sem sentido e sem meios de ser compartilhada. As-
sim, se a arte pode dilatar nossa sensibilidade, sugerindo-nos sentimentos
nao necessariamente passiveis de elaboracio, num excedente de sentidos
nao necessariamente comunicdveis, o que chamamos de uma experiéncia
marcada pela loquacidade silenciosa, o excedente de estimulos contempo-
rineos no nosso dia a dia é também silenciamento, mas pela “tagalerice”
ou interdicdo da experiéncia enquanto “volta para dentro de si”, que “se re-
cobra e se aprofunda™®” (BERGSON, 2006, p. 143). Se podemos afirmar,
com Bergson, que vivemos muito mais na exterioridade de nés mesmos, h4
que constatar que a violéncia com que somos (des)continuamente estimu-
lados na atualidade intensifica isso. E, perdendo o sentido do que somos

15 A vida consciente se apresenta para Bergson sob um duplo aspecto, ja que os estados profundos de consciéncia,
que sio sem qualquer relagio com a quantidade (sio pura qualidade) ¢ que “se mesclam de modo que nio
sabemos dizer se si0 um ou vdrios, e nem mesmo examind-los desse ponto de vista sem desnaturalizé-los”, para a
realizagdo das condigoes do convivio social, “transformam-se pouco a pouco em objetos ou coisas, separando-se
nio somente uns dos outros, mas de nés”, de modo que formam “um segundo eu, que se sobrepde ao primeiro,
um eu cuja existéncia tem momentos distintos, cujos estados se separam uns dos outros e se exprimem sem
dificuldade pelas palavras” (BERGSON, 2007, p. 102-103). No que diz respeito a liberdade, ela nao se refere a
uma escolha entre varidveis, mas ao que ocorre quando agimos de acordo com o que somos em nosso eu mais
intimo, sem razio ou explicagio racional possivel, o que nao deixa de ser raro, em virtude de tantas exigéncias
vitais e sociais.

1% A esse respeito, vale a pena ler as palavras de Rita Paiva em seu livro Subjetividade e imagem: a literatura como
horizonte da filosofia em Henri Bergson: “O individuo isolado, desenraizado e sujeito a velocidade que norteia
o cotidiano das metrépoles modernas, revela-se incapaz de armazenar os tragos mnemonicos. Nas relagoes al
delineadas, prevalece o interceptar consciente dos estimulos que se traduzem em lembrangas [...]. Os sujeitos
nesta ordem social possuem lembrangas conscientes e supérfluas, mas carecem de experiéncias mnemonicas mais
profundas” (PAIVA, 2005, p. 220).

!9 Para Bergson, hd dois sentidos da experiéncia, um que ¢ exteriorizagio da consciéncia em relagio a si mesma
e outro que ¢ essa volta para si, maneira de conhecer que caracteriza a filosofia.
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intimamente — a dimensao profunda de nossa memoria, afetos e ideias —,
dificilmente elaboraremos e compartilharemos as nossas experiéncias. Nao
¢ de surpreender, portanto, que no percurso bergsoniano o ponto de parti-
da seja a “vida interior”, “primeiro campo de experiéncia’ e uma “iniciacao

ao verdadeiro método filoséfico”'*® (BERGSON, 2006, p. 101).

Se a arte pode ser tomada como parte desse processo na sala de
aula, considerando-a como impulso que permita uma experiéncia tao con-
creta quanto sugestiva no desvelamento da realidade, tal nao se deve a uma
caréncia filoséfica, como se o inicio do filosofar dependesse desse transcur-
so singular pelas obras artisticas. Por isso, dissemos no comeco desta secio
que a arte ndo é imprescindivel ao ensino de filosofia. Compete ao profes-
sor criar o percurso mais adequado a sua concepgao filoséfico-pedagégica,
e a arte pode ou nio ser parte de sua metodologia. E certamente possivel
iniciar ou realizar o curso com o apoio somente dos textos filoséficos, sem
mediacao de objetos de arte, ou outros. Nesse sentido, nao acreditamos
no apelo indispensdvel a arte nas aulas de filosofia. A questdo que se co-
loca para nés é quando o professor opta por ela. Em nome de que ele o
faz? De sua concepgao diddtico-filoséfica, ou da necessidade de um apoio
na urgéncia das tarefas, principalmente quando se principia na profissao?
Tem consciéncia das implicagoes inerentes a tal uso? Costuma refletir a
esse respeito? Concebe que, partindo de sua experiéncia docente, poderia
propor novas abordagens? Cremos que hd ainda pouca discussao a esse
respeito. E, infelizmente, na caréncia de produgao tedrica e prética, vemos
recorrentemente o conformar-se dos professores a uma ideia que faz da
arte o primeiro passo de um método de ensino filoséfico, sem que se per-
guntem sobre a adequagio desse procedimento a sua concepgio filoséfica,
sem que interroguem os limites dessa aposta no que concerne ao seu curso
ou sem um questionamento mais aprofundado sobre a prépria experiéncia
estética. E no intuito de colaborar com esta problemdtica que este texto foi
escrito. Buscou-se apresentar uma relacio entre arte e filosofia que pudesse
contribuir para a reflexdo sobre a experiéncia estética e que, dessa manei-

1% “A intui¢io de que falamos, entdo, versa antes de tudo sobre a duragdo interior. Apreende uma sucessio

que nio ¢ justaposi¢io, um crescimento por dentro, o prolongamento ininterrupto do passado num presente
que avanga sobre o porvir. E a visio direta do espirito pelo espirito [...]. Intuigdo, portanto, significa primeiro
consciéncia, [...] conhecimento que ¢ contato e mesmo coincidéncia. — E, em segundo lugar, consciéncia

alargada” (BERGSON, 2006, p. 29).
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ra, entreabrisse possibilidades de pensamento sobre a presenca da arte nas
aulas de filosofia para além de um simples recurso de instigagio rdpida ou
determinada de posicionamentos e conhecimentos. A esse respeito, cabe
uma dltima digressao.

Nao podemos esquecer que a indeterminagao é parte da arte. Ou
melhor, é na dire¢do do indeterminado que a experiéncia estética nos lan-
¢a, muitas vezes em detrimento da ou contrariamente a determinagao dos
apelos do presente. Ler uma obra de arte na intengdo de atribuir sentido
a experiéncia, elabord-la ou compartilhd-la, é algo que demanda cuidado,
se o intuito nao é buscar significados prontos. Num processo em que in-
teressa “simpatizar’, como apontamos acima, haveria que levar em con-
ta a (re)definicao do sentido buscado, o qual, nas palavras de Bergson, “¢
menos uma coisa pensada do que um movimento de pensamento, menos
um movimento do que uma dire¢io” (BERGSON, 2006, p. 139). Ora, o
esforco filoséfico afeito a essa proposicao seria também o de buscar novos
meios de expressdo. Bergson, ao definir a intui¢do como método filoséfico,
¢ bastante enfdtico quanto ao fato de que ela, que é mais que ideia, “para
se transmitir precisard cavalgar ideias” (BERGSON, 2006, p. 45). E pensa-
mos que aqui se pode encontrar outra fonte de inspiracao para refletirmos
sobre arte na aula de filosofia, invocando analogamente a necessidade de
expressar aquilo que o artista nos fez experimentar — e que nao saberia nos
fazer compreender. No que compete a experiéncia que a arte proporciona,
a compreensao nao se coloca como fim necessrio, mas o mesmo nao vale
para a filosofia. H4 que forcar a compreensao, no sentido de que ela se abra
a uma elaboragao que intente e invente novos meios de expressio — seja

109

mais um apreender'”, que nio deixa de se tornar (devir) aprendizado.

No método intuitivo bergsoniano, as ideias a serem filosofica-
mente cavalgadas remetem “de preferéncia as ideias mais concretas, que
uma franja de imagens ainda envolve. Comparagoes e metaforas sugerirao
aqui aquilo que nao conseguiremos exprimir” (BERGSON, 20006, p. 45).
Para ele, a filosofia tem necessariamente que se haver com o problema da
linguagem e sua inadequagao, buscando novos meios de expressao. “A lin-

19 Para Bergson, ¢é preferivel o uso de “apreensio” no que toca a realidade temporal, haja vista o alcance espacial
de “compreensio”, comportando o que ¢ abarcdvel.
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guagem pode sugerir aquilo que nio lhe cabe expressar” (SILVA, 1994, p.
27)"°. E é nessa trilha que as metaforas serdo al¢adas a uma condigao de
dignidade filoséfica, assim como serd revista a prépria nogao de conceito
filoséfico. O que entdo se propoe é uma libertagao de conceitos prontos e
rigidos a fim de “criar conceitos bem diferentes daqueles que normalmente
manejamos’ (BERGSON, 2006, p. 195), o que quer dizer, “criar repre-
sentagoes flexiveis, méveis, quase fluidas” (BERGSON, 2006, p 195). Para
tanto, ¢ preciso tempo e paciéncia — um esquivar-se da pressa de conceituar
também. No que concerne as aulas de filosofia, nio teremos a seguranca e
a tranquilidade dos conceitos rapidamente descobertos, numa “economia
pedagdgica” ou coisa que o valha, mas nos tornaremos participes do pro-
cesso de engendramento das coisas e de sua decifracao, pela criagao dos
meios de nos expressarmos e compartilharmos coletivamente a nossa expe-
riéncia, o que nos fard, quem sabe, “mais alegres e mais fortes”. Tomamos
aqui livremente a bela passagem pela qual Bergson finaliza o texto “O pos-
sivel e o real”, com uma incitagao a uma filosofia que constate na realidade
o “jorro efetivo de novidade imprevisivel”, tornando-nos...
[m]ais alegres, uma vez que a realidade que se inventa diante de nossos
olhos dard a cada um de nds, incessantemente, algumas das satisfagoes
com as quais a arte brinda, de longe em longe, os privilegiados pela
fortuna; ird nos descortinar, para além da fixidez ¢ da monotonia
percebidas de inicio por nossos sentidos hipnotizados pela constancia
de nossas necessidades, a novidade incessantemente renascente, a
movente originalidade das coisas. Mas sobretudo seremos mais fortes,
pois da grande obra de criagio que estd na origem e que se desenvolve
diante de nossos olhos nos sentiremos participar, criadores de nds

mesmos. Nossa faculdade de agir, ao recobrar-se, intensificar-se-d

(BERGSON, 2006, p. 121).

Talvez se revele ao final que as descobertas nesse tempo que a
alguns poderia parecer perdido sao o resultado essencial do aprendizado,
cujo dominio, no processo educativo definido pela invencio, tal qual o
bergsoniano, ¢, assim como na arte, o da liberdade e da criagao.

10 A esse respeito, indicamos o livro de Franklin Leopoldo e Silva, Bergson: intui¢do e discurso filosdfico, no qual
o autor discute a problemdtica relagio entre o inefével e sua expressao (SILVA, 1994).
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MaTtTHEW LiPMAN, FILOSOFIA E
Exsino pE FiLosoria

Marcos Antonio Lorieri'!!

1. MaATTHEW LIPMAN

Matthew Lipman ¢ um pensador norte americano, com forma-
¢ao em Filosofia, da Universidade de Montclair, New Jersey, que, a partir
de observagoes e incdmodos relativos ao nao interesse de jovens universi-
tdrios nas aulas de Filosofia, na década de 1960, resolveu investigar sobre
possiveis caminhos para a superagio desta situagdo. A partir dai chegou
a ideia de que o ensino da Filosofia, ou algo introdutério a ele, poderia e
deveria ser realizado nos anos anteriores & Universidade. Ele pensava nos
aspectos formativos desse ensino e, em especial, para o desenvolvimento
do “pensar bem”. Dai originou sua proposta conhecida como Programa de
Filosofia para Criangas que, na verdade, é uma proposta de Filosofia para

" Doutor em Educagio (Filosofia da Educacio) (PUC-SP). Professor da Universidade Nove de Julho, onde
atua no Programa de Pés-Graduagio em Educagio e participa do Grupo de Pesquisa em Filosofia da Educagio.
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criangas e jovens, visto que abrange criangas desde os 6 anos e jovens do
Ensino Médio.

Até 2011, ano de sua morte, dirigiu o IAPC (Institute for the
Advancement of Philosophy for Children) na Universidade de Montclair,
do qual foi o fundador. Publicou livros e artigos (vdrios traduzidos no
Brasil) e boa parte deles estd citada e relacionada neste texto e em diversas
outras publicagdes, como em alguns livros da Série “Filosofia e Criancas”,
coordenada por Walter O. Kohan (Editora Vozes) e no livro: Filosofia: fun-
damentos e métodos (LORIERI, 2002, Editora Cortez).

2. O ProOGRAMA DE F1LOSOFIA PARA CRIANCAS E JOVENS DE LIPMAN

E um programa que se propée a oferecer a criangas e jovens um
espago investigativo-dialégico no qual busquem compreensio de temdticas
filosoficas e, ao fazé-lo, possam desenvolver sua capacidade de “pensar
melhor” através da metodologia da “comunidade de investigagao”. Isto
significa defender que as salas de aula devem ser espagos investigativo-
dialégicos ao invés de continuarem a ser espagos, apenas, de prelegoes
e demonstracoes. O “apenas” aqui é importante, pois, contrariamente a
certos entendimentos, esta proposta nao nega a necessidade, também, de
aulas nas quais haja exposi¢des ou prelecoes por parte dos professores.

No caso das criancas (mas também dos adolescentes), trata-se de
um programa de iniciagio filoséfica que visa manter vivas nelas e neles,
desde o mais cedo possivel, as questdes filoséficas e a disposigao para inves-
tigd-las continuamente.

Por “questoes filosoficas” sao entendidas, aqui, aquelas que todos
os seres humanos se colocam e de cujas respostas se servem para orientar
sua forma de ser gente, sua forma de agir, sua forma de pensar, sua forma
de valorar, sua forma de organizar a vida social. Dizem respeito: a reali-
dade em geral, ao seu ser, a seu possivel sentido (ontologia - Lipman se
refere a elas como questdes metafisicas); ao ser humano e ao sentido de
sua existéncia, (antropologia filoséfica); ao agir humano, ao justo, ao bom,
ao certo nesse agir (ética); ao pensar e produzir conhecimentos (teoria do
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conhecimento); ao fato de os seres humanos viverem em sociedade, ao
poder e a liberdade (campo da filosofia social e politica); a sensibilidade e
suas manifestacoes, por exemplo nas artes (campo da estética); ao processo
de argumentacao-raciocinio (l6gica); e outras questdes como as referentes
a linguagem, a histéria, a educacio.

O conjunto dessas questoes forma o contetdo privilegiado que
vem desafiando a reflexdo filos6fica da humanidade que tem, nos chama-
dos “grandes fildsofos”, seus melhores exemplares no trabalho de busca de
respostas a elas.

Criangas e jovens se colocam tais questoes. Colocam-nas por ne-
cessidade humana e colocam-nas, também, a partir das respostas que en-
contram prontas no ambiente cultural no qual ingressam ao nascer. E no
confronto das perguntas que s3o postas, bem como das repostas que rece-
bem no seu ambiente cultural, que hd um espago privilegiado de ajuda que
pode ser oferecida para que nio deixem enfraquecer, ou mesmo morrer, o
interesse por essas questoes, pelas respostas dadas a elas e, principalmente,
o interesse por investigar a seu respeito.

E neste espaco que uma “educacio filoséfica” precisa estar presente
se hd o desejo de formagao de geragoes nio conformistas e, portanto,
participativas na constru¢io de um mundo com referéncias mais claras e
mais consistentes, porque mais bem pensadas por todos.

Uma das formas de fazé-lo é criar momentos nos quais as crian-
cas e jovens sdo incentivados a explicitar seus questionamentos filos6fi-
cos. Nestes momentos, profundamente educativos do ponto de vista da
formac¢io humanistica bdsica, sao diversos os recursos possiveis: situagdes
vividas que podem ser retomadas; pegas teatrais; filmes; pequenos textos;
pequenas histérias etc.

Esta foi, em resumo, a ideia inicial de Lipman. Para ele, nio ca-
bia, a0 menos com criancas dos 6 aos 13/14 anos, o trato direto com as
produgoes dos chamados “Grandes Fil6sofos” e sim alimentar o interesse
pelas questoes filoséficas, de tal modo que, com o tempo, se sintam convi-
dadas ao exame da produgao filos6fica acumulada historicamente, sabendo
servir-se dela criteriosamente.
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No Brasil, as ideias de Lipman e o Programa de Filosofia para
Criancas (PFC) tornaram-se conhecidas inicialmente através de Catherine
Young Silva que, no final de 1984, promoveu, na PUC/SP, palestra de
Ann Margareth Sharp (principal colaboradora de Lipman). Pessoas que ali
estiveram presentes passaram a estudar a proposta e fundaram, juntamente
com Catherine, o Centro Brasileiro de Filosofia para Criancas (CBFC).
Esta institui¢ao traduziu e adaptou alguns materiais do PFC, os editou e
organizou cursos de formacao de professores para o trabalho com eles em

escolas''?.

Pode-se dizer que o trabalho com o Programa de Filosofia para
Criangas de Lipman, a partir de 1985, foi o desencadeador da existéncia,
no Brasil, de Filosofia no Ensino Fundamental. Outras iniciativas surgiram
e tém sido responsdveis por experiéncias nesta diregao.

O CBEFC encerrou suas atividades em 2005, mas as ideias de Li-
pman continuam a ser objeto de estudos e pesquisas de mestrado e de
doutorado e de contetdos de publicagoes de artigos e de livros no Brasil.
Sdo ideias que trazem importantes contribui¢des para os debates sobre o
ensino de Filosofia, inclusive no Ensino Médio.

A seguir, algumas ideias de Lipman sobre Filosofia e seu ensino e,
posteriormente, algumas consideragoes sobre a contribui¢ao dessas ideias
para uma proposta de ensino de Filosofia no Ensino Médio.

3. IDEI1AS DE LIPMAN SOBRE FILOSOFIA E SEU ENSINO

No livro Natasha: didlogos vygotskianos (1997), que relata um did-
logo ficticio entre Lipman e uma repérter russa que quer saber o que ele
pensa sobre o que seja Filosofia, diz ele:

Bem, acho que devo deixar bem claras duas fungées da Filosofia,
respondi. Uma ¢ analitica. Cada disciplina é reflexiva e, pois, critica
quanto a seu préprio conhecimento. A filosofia engloba a critica dessas
criticas mediante uma andlise permanente dos critérios e padroes
utilizados. [...] A outra fungio, disse eu, ainda tateando por onde
ia, ¢ mais sintese do que andlise, mais especulativa do que empirica.

"2 Um histérico das origens do Centro Brasileiro de Filosofia para Criangas (CBFC) consta do primeiro capitulo
do livro Filosofia para criangas: a tentativa pioneira de Matthew Lipman (KOHAN; WUENSCH, 1998).
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Em certa medida, cada filésofo procura, como fez Spinoza, construir
um sistema de ideias com o qual tudo quanto acontece seja coerente.

(LIPMAN, 1997, p. 100).

A Filosofia, aqui, é entendida como uma atividade intelectual de
andlise permanente dos critérios e padrées utilizados em qualquer processo
cognitivo (inclusive nos seus) e como uma atividade intelectual especu-
lativa de sintese que busca um sistema de ideias que sirva de referéncia
significativa e abrangente, no qual tudo ganhe coeréncia. Ou seja, no qual
se consiga ou se construa alguma significacio ou sentido para tudo e, em
especial, para a existéncia humana, pode-se afirmar.

Em outra passagem, Lipman afirma essa fun¢io necessdria da fi-
losofia de “produtora de sentidos”, além de sua fun¢io de “preparadora de
3 . . <« . » ~
pessoas melhores pensantes”. Nela indica uma “diferenga” sua em relagao
a Dewey: ele privilegia a investigacdo filoséfica em relagdo a investigacio
cientifica. Esta tltima ¢é defendida por Dewey. Sao suas palavras:

Quando, no final da década de 60, decidi tentar abordagem nova
do curriculo da escola elementar, tinha simpatia pela recomendagio
de Dewey de que cada disciplina fosse reconstruida sob a forma de
investigacdo cientifica, de modo que cada aluno pudesse tornar-se
um investigador.

Nio obstante, meu palpite era que as criangas estavam preocupadas
principalmente em adquirir significado — e por isso ¢ que tantas vezes
condenavam a escola como sem sentido — e queriam significados que
pudessem verbalizar.

Nisto ¢ que a investigacdo cientifica era menos promissora do que
a investigagdo filoséfica. Eu via a filosofia como a disciplina por
exceléncia para dar sentido as coisas e preparar os alunos para pensar
nas disciplinas mais especificas. No entanto, a experiéncia dos
professores com a filosofia académica tradicional fora tudo, menos
satisfatéria. A filosofia podia ser indispensdvel para a reestruturacio
da educacio, mas para fazer com que isso acontecesse, ela mesma
tinha que ser reestruturada. Teria que ser uma versdo mais brilhante,
mais legivel, da filosofia, em que as grandes ideias continuassem a
cintilar enquanto proporcionassem, como nada mais pode fazer, o tio
necessdrio fortalecimento do raciocinio das criangas, sua capacidade

de formagao de conceitos e seu julgamento. (LIPMAN, 1997, p.15).
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Dois importantes papeis, portanto, atribuidos ao filosofar: pro-
dugio de sentidos ou de significados e um tipo de investigacio que, por sua
natureza, fortalece o bem pensar — o que inclui a capacidade de formacio
de conceitos e a de bem julgar.

Ao afirmar a importincia da investigacao filoséfica e seu papel na
busca de significacoes, Lipman nio minimiza a importancia da investiga-
¢ao cientifica e do seu aprendizado na educagio escolar. Seu esforco é o de
chamar a atengao para a importincia da presenca da investigagio filoséfica
(do filosofar) na educagio escolar, pois, para ele, o filosofar nao pode estar
ausente dos curriculos escolares.

Em A Filosofia vai & escola, ele diz: “A filosofia oferece um férum
no qual as criangas podem descobrir, por si mesmas, a relevincia, para
suas vidas, dos ideais que norteiam a vida de todas as pessoas” (LIPMAN,
1990a, p. 13). Descobrir a relevincia dos ideais que norteiam a vida signi-
fica colocar em discussio, no férum filoséfico, os significados presentes no
cultural das pessoas de tal forma que elas possam avalid-los e ndo apenas
recebé-los prontos. Dai ele indicar que a investigagao filoséfica nas escolas
deve poder ajudar criangas e jovens a descobrir “por si mesmas” esses ideais
ou sentidos, colocando-os sob investigagio critica.

Criangas e jovens nio podem deixar de ter a oportunidade de
aprender e de realizar esta investigacdo. “Talvez em nenhum outro lugar
a filosofia seja mais bem-vinda do que no inicio da educagio escolar, até

agora um deserto de oportunidades perdidas” (LIPMAN, 1990a, p. 20).

Esta posi¢do quanto a necessidade da presenca da Filosofia na
educagdo escolar nao ¢é aceita tranquilamente e Lipman sabe disso. Dai
uma discussdo que apresenta no capitulo 2 deste livro, A filosofia vai &
escola. Inicia-o perguntando se Platdo condenou a Filosofia para jovens.
Constata que sim, citando passagem do didlogo Repiiblica, no Livro VII,
na qual Platdo alerta para o uso inadequado que os jovens poderiam fazer
do dominio da dialética (no sentido do debate argumentativo), isto é, do
jogo das ideias, utilizando-a para contradizer, pura e simplesmente quem
quer que fosse (LIPMAN, 1990a, p. 29). Mas, apesar de aconselhar que

se tome em sua devida consideracao o alerta platonico, ele apresenta con-
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sideracoes a favor do trabalho filoséfico sério com criangas e jovens no
qual o objetivo, além do desenvolvimento dos processos de ajuizamento e
argumentagao (que por si sos ndo bastam), deve ser a busca constante da
compreensio e da produgao dos significados. Nas suas palavras:

Seria realmente estranho se Sécrates (que considerava da maior
urgéncia o exame compartilhado dos conceitos essenciais 2 conduta
devida) tivesse se contentado em equiparar essa busca importantissima
com os procedimentos 4ridos, técnicos, da argumentagao dialética.

7

O que Socrates enfatiza ¢ o prosseguimento ininterrupto da
investigagio filoséfica, seguindo o raciocinio para onde quer que ele
conduza (confiante de que, seja onde for, a sabedoria se encontra
naquela dire¢io) e, ndo, o ofegar ¢ o tinir de armaduras em batalhas
dialéticas, onde o prémio nao estd na compreensio mas na vitdria.

O meio de cultura do amoralismo é o treinamento de técnicos que
supdem que os fins sio dados (ou que nio importam), de modo que
suas preocupagoes sio simplesmente com os meios, com as téticas, com
as técnicas.

Se &s criancas nao é dada a oportunidade de pesar e discutir tanto os fins
quanto os meios e suas interrelagoes, elas provavelmente tornar-se-io
céticas a respeito de tudo, exceto de seu préprio bem-estar, e os adultos
nio tardardo a condend-las como “pequenos relativistas estiipidos”.

Pode-se prontamente conjecturar, portanto, que o que Platio estava
condenando no livro sétimo da Repriblica nao era a pratica da filosofia
pelas criancas enquanto tal, mas a reducao da filosofia aos exercicios
sofisticos na dialética ou retérica, cujos efeitos sobre as criangas seriam
particularmente devastadores e desmoralizantes.

Existe melhor maneira de garantir o amoralismo no adulto do que
ensinando A crianga que uma crenga ¢ tio defensdvel quanto qualquer
outra? Que o certo deve ser o produto do poder de argumenta¢io? Se
esse ¢ 0 modo pelo qual a filosofia ¢ colocada 4 disposicao das criangas,
Platao poderia ter dito, é muito melhor, entio, que elas nao tenham

filosofia alguma. (LIPMAN, 1990a, p. 30-31).

Lipman quer dizer que a compreensdo nio resulta, apenas, da ar-
gumentagao e sim da busca que se dd no processo investigativo em relacao
a verdade, ao bem, ao justo, ao belo etc. Hd “verdades”, “bens”, “justos”,
“belos” apresentados como tais nos vdrios momentos histéricos e nas vérias
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culturas. Eles sempre resultam de algum tipo de investigacio e, no cotejo
entre si, s3o sempre colocados em questao com vistas a sua melhor com-
preensao. Este tem sido o trabalho histérico da investigagao filoséfica e é
este tipo de investigagdo que Lipman propée que se faca com criangas e
jovens desde o mais cedo possivel.

Fazer investigacao filoséfica é, ao longo da vida, buscar corrigir
e aprimorar respostas a estas questoes, ou produzir novas respostas, sem
perder-se em ceticismos que nada indicam ou em relativismos que indicam
pobremente (porque sio particularistas). “... o problemdtico ¢ inesgotdvel
e se reafirma desumanamente, quaisquer que sejam nossos esforcos.”

(LIPMAN, 19904, p. 51).

E interessante considerar o que ele diz sobre justificativas para

o ensino da Filosofia: hd justificativas restritas e amplas. Sobre estas
tltimas afirma:

A justificativa mais ampla apoia-se no modo pelo qual

paradigmaticamente representa a educagéo dO ﬁlturo cCOmo uma

forma de vida que nao foi ainda percebida e como um tipo de préxis. A

reforma da educagio tem de ter a investigagio filoséfica compartilhada
na sala de aula como um modelo heuristico. (LIPMAN, 1990a, p. 34).

Um modelo heuristico e nao eristico: o primeiro significa pesqui-
sa, investigacao, interpretagdo; o segundo significa “a arte de batalhar com
as palavras, isto é, de vencer nas discussdes” (ABBAGNANO, 1970, p.
322). Lipman chama ao segundo de pseudofilosofia.

O estudante que aprende apenas os resultados da investigagio nio
se torna um investigador, mas apenas um estudante instruido. Esta
alusio aponta para um dos propésitos educacionais da filosofia: todo
estudante deve tornar-se (ou continuar a ser) um investigador. Para a
realizacio desta meta nio hd melhor preparo que o que ¢ dado pela

filosofia. A filosofia ¢ investigacio conceitual, que ¢ a investigacio na
sua forma mais pura e essencial. (LIPMAN, 1990a, p. 58).

A investigagao filoséfica é, por exceléncia, investigacdo concei-
tual. Ou seja, tomam-se os conceitos (os significados que habitam os ter-
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mos ou palavras), esmitga-se seus sentidos, buscam-se suas interrelagoes e
caminha-se na diregao de articulacoes significativas que esta investigacio
conceitual propicia. Neste processo hd sempre a recriagao e criagao de no-
vos conceitos a partir, também do estudo dos conceitos jd produzidos pela
investigagao filoséfica realizada ao longo da histéria.

No livro A Filosofia na sala de aula (1994), no qual Lipman
¢ coautor, hd reiteradas afirmacées sobre a necessidade da Filosofia na
educagao escolar.

A filosofia ¢ uma disciplina que inclui a légica e, portanto, se ocupa
em introduzir os critérios de exceléncia no processo do pensar para
que os estudantes possam caminhar do simples ato de pensar para o
pensar bem. Ao mesmo tempo, a tradi¢io filoséfica desde o século VI
a C. tem sempre lidado com um conjunto de conceitos considerados
importantes para a vida humana ou relevantes para o conhecimento
humano. Exemplos desses conceitos sdo: justica, verdade, liberdade,
bondade, beleza, mundo, identidade pessoal, personalidade, tempo,
amizade, liberdade e comunidade. Sem conceitos como esses,
funcionando como ideias reguladoras, terfamos muito mais dificuldade
em dar sentido A nossa experiéncia. [...] E indispensével que as criangas
adquiram esses conceitos se querem dar sentido aos aspectos sociais,
estéticos e éticos de suas vidas. Existe uma ideia erronea de que as
criancas nio estdo interessadas nas nogoes filoséficas e querem apenas
divagar sobre trivialidades ou dominar as informagées. (LIPMAN;

OSCANYAN; SHARP, 1994, p. 47-48).

Esta é uma passagem, dentre outras, que mostra claramente que
o objetivo da presenca da Filosofia na educagio escolar para Lipman e seus
colaboradores nao se reduz ao desenvolvimento do raciocinio como certos
autores tém afirmado. Ela o inclui juntamente com a preocupagio de pro-
porcionar as novas geracoes o inicio do dominio da investigagio filos6fica
a respeito dos “conceitos considerados importantes para a vida humana ou
relevantes para o conhecimento humano” (vide citagao acima), como os de
justica, verdade, liberdade, bondade, beleza, mundo, identidade pessoal,
personalidade, tempo, amizade, liberdade e comunidade.

No capitulo 3 deste livro que tem como titulo “Filosofia: a di-
mensio perdida da Educacio”, os autores, além de constatar e lamentar a
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auséncia da Filosofia na Educagao Escolar, procuram mostrar duas coisas.
Primeiro, que sua auséncia produziu geragdes de adultos conformistas. Se-
gundo, que o natural ¢ que seres humanos e, especialmente criangas, se co-
loquem questdes relativas ao significado de tudo e a busca de compreensio
do porqué as coisas sao como sdo. Questdes resultantes do senso natural
de deslumbramento ou da admiracao (do thauma) em relagao ao mudo e a

vida, originantes do filosofar, segundo Platao e Aristdteles''’.

Para muitos adultos a experiéncia de se admirar e refletir nunca exerceu
nenhuma influéncia sobre suas vidas. Assim, estes adultos deixaram de
questionar e de buscar os significados da sua experiéncia e, finalmente,
se tornaram exemplos da aceitagio passiva que as criangas acatam
como modelos para sua prdpria conduta. Desse modo a proibicio de
se admirar e questionar se transmite de geragio para geragio.

Em pouco tempo, as criangas que agora estio na escola serdo pais.
Se pudermos, de algum modo, preservar o seu senso natural de
deslumbramento, sua prontidao em buscar o significado e sua vontade
de compreender o porqué de as coisas serem como sio, haverd uma
esperanga de que a0 menos essa geragao ndo sirva a seus proprios filhos
como modelo de aceitagio passiva. (LIPMAN; OSCANYAN; SHARD,
1994, p. 55).

Ha4 significados, dizem os autores, que podem ser chamados de
cientificos (tentam explicar como as coisas s30), ou simbdlicos (como os
que estdo presentes, por exemplo, nos contos de fada). E hd, também, os
que podem ser chamados de filoséficos (seriam aqueles produzidos pelo
esforco de responder as questdes relativas ao significado). Criancas inte-
ressam-se por todos eles. No tocante aos “significados filoséficos”, ¢ dito:

Finalmente, as criangas buscam significados que nio sejam nem literais

(como as explicacoes cientificas) nem simbdélicos (como os contos de
fadas) mas significados que possam ser chamados de filoséficos. E

13 £ de Platdo, no didlogo Zeeteto, esta afirmagio: “Nosso olho nos faz participar do espetdculo das estrelas,
do sol e da abdbada celeste. Este espetdculo nos incitou a estudar o universo inteiro. De 14 nasce para nés a
filosofia, o mais precioso bem concedido pelos deuses a raga dos mortais.” E mais: “[...] pois a admiragdo ¢ a
verdadeira caracteristica do filésofo. Nio tem outra origem a Filosofia. Ao que parece, nao foi mal genealogista
quem disse que [ris era filha de Taumante” (PLATAO, 2001, p. 55). Aristételes também se refere ao thauma,
ou 4 admiragio, como o sentimento origindrio do filosofar na sua obra Metafisica: “E a admiragao que leva os
homens a filosofar. Eles admiram-se das coisas estranhas com que esbarram; depois avangam pouco a pouco
e comegam por questionar as fases da lua, o movimento do sol e dos astros e, por fim, a origem do universo

inteiro” (1969, p.40).
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possivel que as criangas fagam muitos tipos de perguntas que podem
ser consideradas filosdficas e que demandam respostas filos6ficas.

(LIPMAN; OSCANYAN; SHARP, 1994, p. 61).

Ou seja, na ideia do criador do PFC e de seus colaboradores, fa-
zer Filosofia é realizar um grande esfor¢o indagativo, reflexivo e dialégico
a respeito das significagdes de tudo (em especial da existéncia humana)
e, propor filosofia na educagio escolar, é propor que nao se sonegue das
criangas e dos jovens a oportunidade de eles serem iniciados em tal esfor¢o
por todas razdes acima apontadas.

No livro O pensar na educagio (1995b), mesmo nao sendo um
livro escrito por Lipman para tratar do Programa de Filosofia para Crian-
cas e sim de sua proposta de uma educagao para o pensar, ele nao deixa de
insistir nas ideias que expde em outras obras sobre o importante papel da
Filosofia na educagao, bem como indica sua principal fun¢io educativa.

A filosofia contém, além de muitas outras coisas, um ntcleo de
conceitos. Estes conceitos sio incorporados e ilustrados em todas
as dreas humanas, mas ¢ na filosofia que sao analisados, discutidos,
interpretados ¢ esclarecidos. Muitos destes conceitos representam
valores humanos profundamente importantes, como a verdade, o
significado ¢ a comunidade. [...] Sem a filosofia, h4 uma tendéncia para
que 0s comportamentos que estes conceitos representam permanecam

inarticulados e sem expressio. (LIPMAN, 1995b, p. 240-241).

Logo a seguir, Lipman propde que este esfor¢o de questionamen-
to dialégico dos referidos conceitos seja feito com criancas desde cedo e de
um modo especial.

A filosofia na escola primdria fornece um espago que possibilita s
criancas refletirem sobre seus valores, assim como sobre suas agoes.
Gragas a estas reflexdes, as criangas podem comegar a perceber maneiras
de rejeitar aqueles valores que nio estao a altura dos seus padroes e de
guardarem aqueles que estdo. A filosofia oferece um espago no qual
os valores podem ser submetidos 2 critica. Esta ¢, talvez, a principal
razdo para sua exclusdo, até agora, da sala de aula da escola primdria,
e uma razdo fundamental para que seja, agora, finalmente incluida.

(LIPMAN, 1995b, p. 241).
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As ideias de Lipman, relativas ao Ensino da Filosofia, apontam
para trés dire¢oes que podem ser debatidas quando se discute a Diddtica e
a Prdtica do Ensino da Filosofia.

A primeira dire¢io ¢ a da necessidade deste Ensino na Educagio
Escolar Bdsica, a partir do inicio do Ensino Fundamental. A segunda di-
regao estd contida na primeira e mais forte razio para esse ensino: iniciar
criangas e jovens na investigagao reflexiva e dialégica das temdticas filosé-
ficas bdsicas e manter vivo, nelas e neles, o interesse por tais temdticas, por
todas as razdes que Lipman apresenta. A terceira diregao estd contida na
justificativa que ele apresenta para esse ensino: a reflexdo filoséfica é, por
exceléncia, recurso privilegiado para o desenvolvimento do “pensar bem”,
que ¢ o pensar reflexivo, critico, sistemdtico ou metddico, profundo, autd-
nomo, criativo e abrangente (contextualizado).

Com rela¢ao a segunda dire¢ao, a da necessidade de manter vivo
em criangas e jovens o interesse pelas temdticas filoséficas, ¢ fundamental
que todas as pessoas pensem na importincia de haver ideais reguladores,
ou referéncias, em suas vidas. Diversos pensadores tém alertado para o fato
de que uma das sérias crises de nosso tempo estd na auséncia de referéncias
ou, no minimo, na fragilidade das referéncias de que dispomos. Se isso é
verdade, urge que seja incentivada a investigacao reflexiva e sistemdtica a
respeito delas, especialmente com criangas e jovens. O Ambito por excelén-
cia desta investigacao ¢é a Filosofia.

Com relagao a terceira dire¢io, hd também indica¢des quanto a
sua premente necessidade. Lipman a aponta com énfase tal, a ponto de
ter denominado a sua proposta, também, de Programa de Filosofia para
Crian¢as — Educagio para o Pensar. Com certeza, o desenvolvimento de
um pensamento reflexivo, critico, autbnomo, abrangente, rigoroso, pro-
fundo, autocorretivo, ganha e muito com o exercicio do filosofar. Sio
muitos os pensadores, hoje, que reclamam pela presenga da Filosofia nas
escolas, também em nome da necessidade de uma educagio para o pensar.
Dentre eles podemos indicar GALLO ¢ KOHAN (2000, p. 188-189 e p.
195); MATOS (1997, p. 10); MORIN (2002, p. 17; 19-20; 23; 30; 54);
SAVATER (2001, p. 5); SEVERINO (2002, p. 189).
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Defendemos isso também, ainda que seja preciso dizer que nao
¢ a Filosofia a tnica forma de saber que promove um pensar com as ca-
racteristicas acima mencionadas. Mas, com certeza, como diz Lipman, ela
oferece uma contribui¢io fundamental e especial nessa diregao.

4. POSSIVEIS INDICACOES PARA O ENSINO DE FILOSOFIA
4.1 CAMINHOS E RECURSOS

Foi afirmado acima que, de acordo com as ideias de Lipman, um
dos bons caminhos para o ensino de filosofia é o de criar momentos nos
quais as criangas e jovens sdo incentivados a explicitar seus questionamen-
tos filoséficos. Diversos recursos sao ali indicados como possiveis provo-
cadores desses questionamentos: situagoes vividas relatadas pelos alunos;
ocorréncias noticiadas pela midia em geral; literatura infantil ou infanto
juvenil; histérias produzidas com a intengio de provocar esses questiona-
mentos; pegas teatrais; filmes; obras de arte etc.

Lipman indica boa parte desses recursos, mas optou, como um
recurso bdsico da sua proposta, a utilizagao de histérias ou, como as de-
nominou, de “novelas filoséficas”, nas quais as personagens sao criangas
e jovens que se colocam questdes filos6ficas, defrontam-se com respostas
variadas a elas e colocam sob anilise investigativa tanto as questoes, quanto
as respostas. Ele mesmo escreveu estas novelas construindo o que chamou
de “curriculo do PFC”, indicando-as para diversas faixas etdrias. Sao elas,
identificadas pelo nome do personagem principal de cada uma, conforme
traducao feita no Brasil: Issao e Guga (para 7/8 anos); Pimpa (para 9/10
anos); A descoberta de Ari dos Telles (para 11/12 anos) e Luiza (para
13/14 anos). Além dessas, ele escreveu duas outras, Mark e Suki, nio tra-
duzidas no Brasil e que se destinam ao Ensino Médio. Cada uma delas vem
acompanhada de um Manual do Professor com orientagoes e indicagdes

de como utiliz4-las.!

114 O fato de ter Lipman e seus colabores optado pela elaboragio e proposicio desses Manuais do Professor, gerou
andlises negativas pelo fato de terem sido considerados diretivos e, de certa forma, impeditivos ou dificultadores
da autonomia ou da criatividade dos professores. Hd, realmente, principalmente da parte de colaboradores
de Lipman, recomendagoes incisivas para a utilizagio desses manuais. Mas, hd, também, da parte de outros
colaboradores e do préprio Lipman, falas nas quais apontam os referidos manuais apenas como subsidios a
serem utilizados, ou nao, pelos professores.
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Nesta proposta e nas “novelas”, o que se busca nao é um trato di-
reto com as produg¢des dos denominados “grandes filésofos”, e sim provo-
car para que questdes filoséficas surjam e sejam objeto de andlise reflexiva
e critica na esperan¢a de que criangas e jovens se sintam, com o tempo,
convidadas e convidados ao exame da produgao filos6fica acumulada his-
toricamente sabendo servir-se dela tanto como subsidio para seus esforgos
de pensamento filos6fico, quanto como objeto de suas andlises.

4.2 TEMATICAS OU CONTEUDOS

Vale lembrar algumas das temdticas filoséficas (e questoes a elas
relativas) que Lipman indica como fazendo parte importante da investigagao
filosofica jd realizada historicamente e que, segundo ele, interessam as crian-
cas ¢ jovens de hoje e devem estar presentes na mira de suas andlises como
contetdos formativos importantes. Sao elas, constantes de parte de citagao
ja colocada anteriormente neste texto e aqui, propositadamente, repetida:

A tradicdo filoséfica desde o século VI a C. tem sempre lidado com um
conjunto de conceitos considerados importantes para a vida humana
ou relevantes para o conhecimento humano. Exemplos desses conceitos
sdo: justica, verdade, liberdade, bondade, beleza, mundo, identidade
pessoal, personalidade, tempo, amizade, liberdade e comunidade. Sem
conceitos como esses, funcionando como ideias reguladoras, terfamos
muito mais dificuldade em dar sentido A nossa experiéncia. (...) E
indispensdvel que as criancas adquiram esses conceitos se querem dar
sentido aos aspectos sociais, estéticos e éticos de suas vidas. Existe
uma ideia erronea de que as criangas nio estdo interessadas nas nogoes
filoséficas e querem apenas divagar sobre trivialidades ou dominar as

informagdes. (LIPMAN; OSCANYAN; SHARPD, 1994, p. 47-48).

A partir do que diz Lipman e do que apresenta como conteudos
em suas ‘novelas filoséficas” a serem trabalhados no “ensino”'" de Filo-
sofia, pode-se apresentar esquematicamente um elenco desses contetidos
e correspondentes conceitos bdsicos como possiveis e desejéveis de serem

115> Coloco “ensino” assim, entre aspas, para chamar a aten¢do para algo ja colocado anteriormente: Lipman nao
nega a importancia de momentos de ensino por parte dos educadores, mas d4 grande importancia as elaboragées
dos préprios alunos a serem estimuladas no que denominou de “comunidade de investigagio” a respeito da qual
se falard algo mais adiante.
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trabalhados em aulas de Filosofia, seja no Ensino Fundamental, seja no

Ensino Médio. Sao eles:

O “ser gente” - Temadticas de Antropologia Filos6fica. O que é ser uma
pessoa? A quem consideramos, de verdade, como pessoa? Que conse-
quéncias pratico-sociais resultam da nossa forma de compreender os
seres humanos? E outras.

No ambito da Antropologia Filoséfica diversos conceitos precisam
ser formados como os de: pessoa, gente, humano, animal, racional,
irracional, dignidade, respeito, o outro, igualdade, discriminacio, ex-
clusao/inclusio social, afetividade, emog6es/emocional, crescimento/
desenvolvimento, realiza¢io pessoal, comunicagao, relagio com outras
pessoas, género, o que é “levar o outro em conta’, o que ¢ “ser eu mes-
mo”, identidade, natureza, trabalho, transformacio, cultura, social,
sociedade.

O que entender por “mundo”. O que é a realidade na qual estamos,

da qual fazemos parte e com a qual nos relacionamos - Temadticas

da Ontologia. Como entender nossa relagdo com esta realidade (com
« » « » <« » .

este “mundo”): com o “mundo” natural); com o “mundo” social; com
7’ . <« b2l ; ﬁ ~

os vérios “mundos” de cada pessoa? Como entender as afirmagoes re-

lativas a possiveis realidades transcendentais a este mundo no qual nos

encontramos? O que, na verdade, constitui a realidade? O que é real?

Neste ambito precisam ser trabalhados conceitos como os de: mundo;
universo; realidade; real; aparéncia; concreto; abstrato; virtual; mundo
natural; mundo social; mundo cultural; mundo sobrenatural; trans-
cendental; relagdes; relagio com o mundo; relagdes no mundo; perma-
néncia/mudanca etc.

Como entender o “entender”, isto ¢, como entender o pensar, o ter
ideias, o conhecer, o saber a respeito de tudo e do préprio saber -
Temadticas da Teoria do Conhecimento. Como ideias estio em nossa
consciéncia? Como elas se formam? Como explicar que podemos re-
cebé-las de algum modo “prontas” Como explicar que podemos “ter
as mesmas ideias” que outros tém a respeito de tantas coisas? Como
entender a necessidade de esforcos para “entender melhor” certos fatos,
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certas situagoes, certas ocorréncias. Como entender a necessidade de
estudar? Como entender tanta importincia dada ao conhecimento?

Neste campo, conceitos como esses, precisam ser formados/desen-
volvidos: pensar, ideia, conceito, abstragao, entender, compreender,
investigar, afirmacao, negagao, ajuizar, raciocinar, relacao pensar/ agir,
pensar e repensar o ja pensado, reflexdo, conhecimento, saber, verdade,
erro, mentira, escola como lugar de conhecimento, escola e pensamen-
to, perguntar e pensar respostas, etc.

Como entender o fato de os seres humanos “darem mais ou menos
importéncia” a certas coisas, a certas atitudes, a certos aspectos da
vida? Trata-se do campo dos valores - Temdticas da Axiologia que
incluem as temdticas da Etica e da Estética.

Aqui, conceitos como os que seguem, sio também, necessirios: agir,
agao, conduta, intengio, valer e nio valer, preferir e nao preferir, im-
portante e nao importante, valor, regras, regras de conduta, critérios,
motivos ou razdes para agir, conduta boa/md, conduta certa/errada,
conduta justa/injusta, justica, bem, mal, explora¢ao, dominagio, au-
toritarismo, liberdade de escolha, sensibilidade; arte; necessidade da
arte na vida das pessoas; pessoas e arte; arte e nossa forma de pensar o
mundo; criatividade; pensamento critico e arte; emogao e arte; fazer
arte etc.

Como entender o fato de existir sociedades e, dentro delas o fato
de existir leis que limitam a liberdade? E possivel a convivéncia
humana sem regras minimas de conduta? Quem pode ou deve fazer
regras e as leis? - Temdticas de Filosofia Social e Politica.

Conceitos neste campo: sociedade; individuo; o outro; relagoes so-
ciais; relagoes de poder; poder; liberdade; politica; governo; estado; ci-
dadania; democracia; leis; deveres; direitos; justica social; convivéncia;
participacio; compromisso social; cultura, etc.

O que é raciocinar e argumentar? Como se dd o processo de pro-
duzir conclusées (inferéncias)? As conclusdes sio sempre vilidas?
- Temiticas de Légica.
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Conceitos a serem trabalhados, dentre outros: raciocinio, argumento,

inferéncia, validade de conclusdes, generalizacio, etc.

Estas temdticas e conceitos fazem parte do que Lipman, Sharp
e Oscanyan indicam que devam ser objeto de compreensdo por parte de
criangas e jovens:

A crianga deve ser capaz de levar em conta um grande conjunto de sutis
e complexas caracteristicas das situagdes — seus aspectos metafisicos,
estéticos e epistemol()gicos, assim como os morais — que estao sempre
presentes quando as comparamos ou as contrastamos. Nao podemos
pedir as criancas que respeitem as pessoas a menos que as familiarizemos
com todas as implicagoes do conceito de pessoa, e isto requer filosofia.
Nem podemos esperar que as criangas desenvolvam um amor ecoldgico
pela natureza sem uma compreensio filoséfica do que € a natureza. O
mesmo acontece com termos como sociedade, coisa, riqueza, verdade e
v4rios outros termos e expressoes que utilizamos constantemente, mas
dos quais as criangas tém apenas uma vaga compreensao. A compreensio
¢ o que a Filosofia, em seu sentido mais amplo, tenta fornecer. E, mais
do qualquer outra coisa, ¢ a compreensio que a educagio moral — no
sentido tradicional de inculcar regras ou no sentido convencional de
tomar decisdes ou esclarecimento de valores — nao pode fornecer.

(LIPMAN; SHARP; OSCANYAN, 1994, p. 223).

Sdo temdticas que, com suas questdes e conceitos, ocuparam e
envolveram os esforgos do filosofar ao longo da histéria do pensamento
humano. Isso se pode constatar na produ¢io dos considerados grandes fi-
16sofos. Dificilmente algum deles deixou de trabalhar todas ou parte subs-
tancial delas.

A proposta de Lipman é que haja uma iniciacao filoséfica no tra-
to com essas temdticas, jd desde o inicio da escolariza¢ao e, no caso dos jo-
vens do Ensino Médio, avangos que os ajudem, também, na compreensao
de textos dos fildsofos aos quais ji devem ter acesso.
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4.3. PROCEDIMENTOS DIDATICOS/ COMUNIDADE DE INVESTIGACAO

O procedimento bésico indicado por Lipman ¢ o do didlogo in-
vestigativo e critico a ser realizado pelo grupo de alunos com a coordena-
¢ao do professor, envolvidos na busca conjunta da construgao de respostas
as questoes, postas por todos, em torno de temas que o grupo vai delinean-
do cada vez com mais clareza.

As bases, pois, sao: as perguntas, a investigacao, o didlogo e a
andlise critica de respostas as questoes postas.

Dialogar investigativamente significa conversar de forma orde-
nada (metddica) a respeito de um assunto (tema) com a intengao de ter
ideias mais claras a respeito do mesmo, tanto para si préprio, como para os
outros que participam da conversa (didlogo).

A palavra didlogo significa isso: logo (palavra), did (entre). Palavra
que circula entre virias pessoas devendo, cada participante, fazer circular
a sua palavra sabendo que os demais a ouvem e a levam em consideragao,
assim como ele ouve e leva em consideracio a fala dos outros.

Levar em consideragio a palavra do outro nio significa simplesmen-
te concordar, ou fazer de conta que concorda. Significa considerar: primeiro
se a entendeu bem; segundo, se entendeu as razdes que a fundamentam;
terceiro se concorda com o que foi dito, pela for¢a das razoes apresentadas;
quarto, se isso é igual ou ¢é diferente do que jd pensava sobre o tema; se igual,
refor¢o o que penso e, se diferente, verifico a diferenca e posso discordar do
outro (apresentando razdes), ou posso concordar, modificando o que pensa-
va. Nesta tltima situagao foi feita uma modificacio baseada em argumentos
ou boas razoes: houve autocorregao do que se pensava.

Lipman denominou de Comunidade de Investigacio o conjun-
to dos procedimentos acima mencionados. Cada sala de aula, segundo ele,
deve ser transformada em uma pequena comunidade de investigagao. Em

A Filosofia vai & Escola ele diz:

O fazer Filosofia exige conversagio, didlogo e comunidade, que ndo sio
compativeis com o que se requer na sala de aula tradicional. A filosofia
imp6e que a classe se converta numa comunidade de investigacio,
onde estudantes e professores possam conversar como pessoas € como
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membros de uma mesma comunidade; onde possam ler juntos,
apossar-se das ideias conjuntamente, construir sobre as ideias dos
outros; onde possam pensar independentemente, procurar razoes para
seus pontos de vista, explorar suas pressuposicoes; e possam trazer para
suas vidas uma nova percepgio do que ¢ descobrir, inventar, interpretar

e criticar. (LIPMAN, 1990, p.61).

Os contetdos do didlogo investigativo sao dados pelas pergun-
tas dos alunos a partir das provocagoes que podem vir dos recursos por
ele indicados, jd& mencionados acima. Incluem-se, nesses recursos, textos
bem escolhidos no conjunto das obras do filésofos. Especialmente no

Ensino Médio.

Os passos da metodologia da Comunidade de Investigacao
proposta por Lipman podem ser assim resumidos tendo como base vdrios
escritos dele como o que se encontra nas pdginas 349 a 351 de O Pensar na

Educacio (LIPMAN, 1995b).

LEITURA EM VOZ ALTA DE UM TEXTO:

Textos apropriados para este trabalho devem ser portadores de
conteudos relativos as temdticas mencionadas anteriormente. Exemplos
desses textos sio episddios ou capitulos das histérias produzidas por Li-
pman. Ou textos de Literatura Infantil ou de Literatura Juvenil. Depen-
dendo da faixa etdria dos membros do grupo e de sua maturidade, textos
de filésofos podem ser utilizados com grande proveito. Ou, ainda, textos
cinematogréficos, assim como textos poéticos ou da literatura em prosa.

A leitura ¢ feita pelos membros do grupo, sentados em circulo,
cabendo a cada um ler um pequeno trecho: uma frase ou um pardgrafo.
Este procedimento, de leitura coletiva, inicia o envolvimento do grupo
com o contetdo do texto. Quando sdo textos em que hd didlogos pode-se
fazer leitura dramatizada assumindo, alguns, as falas das personagens e ou-
tros, as falas do narrador.
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LEVANTAMENTO E REGISTRO DE QUESTOES A PARTIR DO TEXTO LIDO:

Terminada a leitura, os participantes sio convidados a retomar o
texto individualmente e a identificarem alguma indagag¢ao que o mesmo
possa ter provocado neles. H4 um grande esforco de elaboragio mental
no buscar indagagdes a partir de um texto e especialmente no expressar a
indagagio em forma de perguntas. A medida que os participantes se ma-
nifestam, levantando a mao, por exemplo, o coordenador do grupo pede
que digam, em voz alta, suas questoes ¢ as registra por escrito na lousa ou
em folhas grandes de papel, numerando-as, colocando, ao final de cada
questao, o nome de seu autor. Outros dispositivos podem ser utilizados
para este registro como um computador ligado a um projetor. Quando
uma questdo de um participante ¢ igual a de outro registra-se a questio
com os nomes dos dois (ou mais) autores.

O importante é que todos os participantes tenham oportuni-
dade de dizer suas questoes e té-las registradas. O registro publico da
questao e do nome do autor funciona como incentivo para que todos, ou
quase todos, perguntem.

Se no inicio hd um grande ndmero de questdes e, na sua maioria,
questoes repetitivas, simples e até ingénuas, com o tempo, elas passam a ser
mais complexas e substantivas, diminuindo em quantidade e melhorando
em qualidade.

O coordenador do grupo pode colaborar para este avanco pro-
curando, apds certo tempo, questionar as questoes dos participantes co-
brando relevincia, nao repeti¢ao de questdes jd apresentadas, objetividade,
relagiao com o texto lido etc.

AGRUPAMENTO DAS QUESTOES POR TEMATICAS:

Cada questao traz um contetdo ou um tema. Terminado o regis-
tro das questdes pede-se aos alunos que identifiquem aquelas que tratam
de um mesmo tema ou assunto, ou que tenham relagio umas com as ou-
tras, apresentando justificativa para a relacio estabelecida.
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E um momento rico do processo porque provoca os participantes
para pensarem sobre suas préprias questoes e as dos outros e, principalmente,
os provoca para estabelecer relagoes entre as questoes: relacionar as questoes
de acordo com os temas ou assuntos ¢ relacionar ideias com ideias, o que é
importante no desenvolvimento do pensar bem. Ocorre ainda, durante esse
processo, um esforco por relacionar, classificar, justificar e interpretar ideias.

A medida que o grupo relaciona questées, por tema, registra-se
o titulo do tema e as questdes a ele correspondentes. O resultado serd um
elenco de temas cada qual com a indicagao das questoes a eles afeitas. Estes
temas com suas questoes serdo o contetdo a ser trabalhado, daf para frente,
no didlogo investigativo, ou seja, na busca conjunta de respostas as questoes.
Deve caber aos participantes a escolha por qual tema comegar o didlogo.

Ao invés de se proceder ao agrupamento das questdes por temas,
pode-se fazer com os participantes uma rdpida incursao pelas questoes e
identificar um tema ou assunto predominante em todas elas e iniciar a
discussao a partir dai.

Ou, também, pode-se solicitar ao grupo que observe as questdes
e que escolha uma delas, ou duas, para se iniciar o debate. Posteriormente
trabalha-se com outras questoes, escolhidas da mesma forma.

O importante é que todo o trabalho de discussdo tenha seu pon-
to de partida nas questoes levantadas pelos participantes, o que tornard
o trabalho mais interessante e significativo para eles. O que nao quer dizer
que o coordenador nio possa também ele, propor questoes ou temas. Ob-
viamente que uma sdbia parcimoénia, neste caso, é necessdria.

DIALOGO SOBRE E A PARTIR DOS TEMAS:

A metodologia proposta centra-se, principalmente, na ideia do
didlogo. E o niicleo de todo o processo, pois parte-se do principio que é
no jogo rigoroso e organizado da troca de ideias que se podem mobilizar
as habilidades de pensamento e é nesta troca que as ideias se reforcam ou
se corrigem de maneira enriquecedora. Os procedimentos sao importantes
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recursos para a boa compreensio dos contetidos e, a0 mesmo tempo, para
o aprimoramento da maneira de pensar dos participantes.

Inicia-se o didlogo solicitando-se a algum dos participantes que
responda a uma das questoes levantadas sobre o tema, dizendo a razio ou
as razoes por que opina desta forma.

Em seguida o coordenador do grupo indaga o autor da questao se
concorda, ou nio, com a resposta do colega e as razdes para sua satisfagio
ou nio. Obtida sua resposta, indaga-se se alguém mais do grupo quer ma-
nifestar-se a respeito. Se houver alguém, que se manifeste e diga também,
suas razoes. Se houver mais do que uma pessoa que deseja falar dé-se a
cada um a palavra. Se nao houver ninguém inscrito espontaneamente o
coordenador solicita a qualquer participante para se manifestar, e depois
a outro, e a mais outros. O objetivo é fazer com que todos, com o tempo,
participem. Esgotada a possibilidade de conversa (didlogo) em torno pri-
meira questio repete-se 0 mesmo processo com as demais questoes.

No decorrer do processo o coordenador pode incluir questoes
novas que ele mesmo formula. Isso faz parte do seu papel em funcio dos
objetivos definidos por ele, para este trabalho. Utilizar adequadamente
as questoes dos alunos e suas proprias questdes exige do professor muita
atengdo e vivacidade. Quando o consegue torna-se um verdadeiro ani-
mador do didlogo e um coordenador que o alimenta e, 20 mesmo tempo,
exige o cumprimento das regras que devem orientd-lo. Regras, como as
que se seguem.

REGRAS A SEREM LEVADAS EM CONTA NO DIALOGO:

1. Todos os participantes devem falar. A fala opera e ativa o pensamen-
to, provoca-o, desencadeia-o, organiza-o e ¢ por ele organizada: “As
conversas dos jovens, quando organizadas e disciplinadas, produzem
uma oportunidade superlativa para o aprimoramento das habilidades
de pensamento, porque a comunicagao verbal exige que cada partici-
pante se ocupe simultinea e sequencialmente com uma série conside-

ravel de atos mentais” (LIPMAN, 1990, p. 150).
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As falas devem se ater ao tema em pauta. Conseguir permanecer fiel
ao tema garante a coeréncia, ou coeso, do discurso e facilita sua orga-
nizago interna. Essas qualidades sio fundamentais para a linguagem
¢ para 0 pensamento.

Cada um deve falar na sua vez. E fora de propésito no processo do
didlogo todos falarem a0 mesmo tempo. Quando isto ocorre, ninguém
se entende. Pode-se fazer ver isto as criangas e jovens e, o que é mais
produtivo, pode-se fazé-los discutir, por algum tempo, esta questio.
Uma vez discutida e obtida a clareza de que cada um deve falar na sua
vez, caberd ao coordenador cobrar tal exigéncia do grupo.

E fundamental ouvir o que os outros dizem. Para poderem falar do
tema em pauta e, portanto, garantir a coeréncia, a coesao e a organi-
zagao de suas falas, os participantes precisarao saber ouvir o que dizem
seus colegas. Isto demanda aprendizado e, portanto, demanda conver-
sar a respeito no grupo e demanda cobranca por parte de quem coorde-
na as discussoes até que os préprios participantes cobrem e se cobrem
quanto a esta necessidade.

Cada um, quando afirma algo, deve apresentar razoes ou justifica-
tivas ou argumentos em relacao as afirmacoes feitas. O costumeiro
“porque sim” nao ¢ argumento. O que se propoe aqui é que o coor-
denador do grupo pega sempre e em todas as ocasides e a todos os
participantes que apresentem razoes, justificativas ou argumentos para
suas afirmagoes. O fato de serem assim solicitados fard com que os
participantes se esforcem por organizar sua argumentagao. O fato de o
conseguirem os faz ter maior facilidade na producio de justificativas.
E o fato de expd-las no grupo possibilitard sua corregao, ou ajustes,
propiciando, cada vez, maior refinamento nesta habilidade tao impor-
tante.

Respeitar os pontos de vista dos outros, o que implica em analisd-los
e aceitd-los ou rejeitd-los apenas e tao somente pelo peso dos argumen-
tos € nao por razoes pessoais.

Utilizar outras formas de expressao das ideias que nao sé a expressao
oral. Por exemplo, linguagem gestual, apresentagoes por escrito, dra-
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matizagoes etc. Estas formas de expressao sao mobilizadoras de grande
namero de habilidades de pensamento, além de provocarem maior in-
teresse no trabalho em curso.

Normalmente nio hd dificuldades para que criangas e jovens se
envolvam em um didlogo organizado. Desde que os temas sejam do seu
interesse. Talvez a maior dificuldade seja a de fazer com que elas e eles se
atenham as exigéncias ou regras acima arroladas. As vezes isso demora um
pouco. Mas é um resultado possivel de ser alcancado e de grande valor
formativo. Nesse sentido, cabem aqui essas palavras de Lipman:

Podemos, portanto, falar em “converter a sala de aula em uma
comunidade de investigagao” na qual os alunos dividem opinides com
respeito, desenvolvem questdes a partir das ideias de outros, desafiam-
se entre si para fornecer razoes a opiniées até entio nio apoiadas,

auxiliarem uns aos outros ao fazer inferéncias daquilo que foi afirmado
e buscar identificar as suposi¢oes de cada um. (1990, p. 31).

5. CONSIDERACOES FINAIS

Fica aqui uma sugestao para que professores de Filosofia testem
em suas aulas esta proposta de Lipman: ou em sua totalidade ou em algum
dos seus aspectos. Esta ¢ uma forma de colocd-la a prova através de expe-
riéncias concretas. Em dando bons resultados, por que nio?

E mais: nio se trata de apenas fazé-la acontecer exatamente da
forma como Lipman a pensou. Cabe a todo professor conhecer propostas
e, se vé nelas aspectos positivos, aprimora-las e mesmo modificd-las crian-
do novas maneiras de conduzir suas aulas.

Julgamos que Lipman trouxe contribui¢oes importantes para en-
caminhamentos relativos a0 como fazer aulas de Filosofia. H4 uma grande
demanda por parte de professores novos e mesmo de antigos com relagao a
esse “como realizar” boas aulas de Filosofia. Esperamos que a apresentacio
dessas ideias possa colaborar na satisfagio dessa demanda.

Vale ainda apontar que as propostas de Lipman do “como fazer”
aulas de Filosofia estaio embasadas e sio coerentes com seu entendimento
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do que seja Filosofia e qual deva ser seu papel na existéncia humana. Nao
havendo essa coeréncia, o “como fazer” perde seu sentido.
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DELEUZE E GUATTARI:
UMA AULA SOBRE O QUE SE BUSCA

André Luis La Salvia''®

1. INTRODUCAO

Na entrevista Abeceddrio'"’, concedida a Claire Parnet em 1988-
1989, encontramos uma das mais longas exposi¢des exclusivamente sobre
o ensinar que Gilles Deleuze nos deixou. Na letra P, de professor, o fil§sofo
nos revela trés aspectos que escolhemos como linhas para pensar algumas

!¢ Possui graduagao, mestrado e doutorado em Filosofia pela Universidade Estadual de Campinas (UNICAMP).
Atualmente é professor da Universidade Federal do ABC (UFABC), com dedicagio principalmente nas 4reas de
“Metodologia e Prdtica do Ensino de Filosofia”, “Filosofia e Cinema” e sobre os autores Gilles Deleuze e Felix
Guattari. Desenvolve também pesquisas junto ao Laboratério de Pesquisa ¢ Ensino de Filosofia (LaPEFil) da

UFABC, atuando na linha Fundamentos do Ensino de Filosofia.

W L'Abécédaire de Gilles Deleuze é um programa de televisio francés produzido por Pierre-André Boutang em
1988-1989, consistindo de uma série de entrevistas de oito horas entre Gilles Deleuze e Claire Parnet, utilizando
as letras do abeceddrio como temas para as conversas. Para este capitulo, utilizaremos principalmente a letra P
de professor.
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caracteristicas de sua filosofia e como poderiamos conceber uma aula de
filosofia inspirada em suas ideias.

Afirma Deleuze, primeiramente, que ele fazia longas preparacoes
para as suas aulas porque queria tornd-las um momento de inspiracio, de
experimentacio ao que buscava. Era sua caracteristica como professor, e
assim fez tanto para o liceu, o ensino médio francés em que deu aulas nos
anos 1950, quanto para Vincennes, sua tltima experiéncia universitdria,
nos anos 1970 e 1980.

Destaca o autor que

Uma aula ¢ algo que é muito preparado. Parece muito com outras
atividades. Se vocé quer 5 minutos, 10 minutos de inspiragio, tem de
fazer uma longa preparagio. (...) Eu me preparava muito para ter esses
momentos de inspiragio.(...) Mas nao hd outra palavra a nio ser por
algo na cabeca e conseguir achar interessante o que é dito. (DELEUZE,
2001, letra P de professor).

Odutra caracteristica exposta por Deleuze, agora mais ligada 4 sua
prética em Vincennes, se refere as aulas dadas a muitos alunos que nio
eram do curso de filosofia, constituindo “uma mistura de tudo, jovens pin-
tores, pacientes psiquidtricos, musicos, drogados, jovens arquitetos, gente
de muitos paises. Tudo isso variava de um ano para outro” (DELEUZE,
2001, letra P de professor).

Assim, passa a pensar a filosofia como algo que deve ser conside-
rado para atingir os nio filésofos:

Acho que era filosofia plena, dirigida tanto a fildsofos quanto a nio
filésofos, exatamente como a pintura se dirige a pintores e a nio
pintores. A musica nio se dmge necessariamente a especialistas de
musica. E a mesma musica. E o mesmo Berg ¢ 0 mesmo Beethoven que
se dirigem a quem nao ¢ especialista em musica e também a musicos.
Para mim, a filosofia deve ser exatamente igual, dirigir-se tanto a nio
fildsofos quanto a fildsofos, sem mudar. Quando dirigimos a filosofia
a ndo filssofos, nio temos de simplificar. E como na musica. Nao
simplificamos Beethoven para os nio especialistas. (DELEUZE, 2001,
letra P de professor).
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Nesse tom, Deleuze nos ensina que a filosofia precisa afetar seu
ouvinte, atingi-lo com modos de sentir e perceber. Concebendo-a assim,
ele alcanca os ndo filésofos também. A ideia de que falamos para esse pad-
blico variado ¢ desdobrada na nocao de que Deleuze nao tinha a expectati-
va de que um aluno aprendesse tudo o que dizia. Ele relata que

Eram aulas que duravam duas horas e meia. Ninguém consegue escutar
alguém por duas horas e meia. Para mim, uma aula nio tem como
objetivo ser entendida totalmente. Uma aula ¢ uma espécie de matéria
em movimento. E por isso que é musical. Numa aula, cada grupo ou
cada estudante pega o que lhe convém. Uma aula ruim ¢ a que nio

convém a ninguém. Nio podemos dizer que tudo convém a todos. As
pessoas tém de esperar. (DELEUZE, 2001, letra P de professor).

Essa ideia nos parece préxima de seu entendimento de que nio
sabemos por que alguém é bom em latim, ou que amores leva alguém a
gostar de filosofia, o que aparece em Diferenca e Repetigio (2006). Como
nao ¢ possivel saber previamente como uma pessoa aprende algo, entdo
Deleuze pretendia langar conceitos os quais afetassem alguém em algum
momento. Nao buscava que sua aula provocasse reagoes imediatas, nem
que fosse compreendida inteiramente.

A terceira caracteristica seria o fato de que concebia sua aula
como magistral e como uma musica. Deleuze fala em um Sprechgesang,
um termo alemao para designar algo intermedidrio entre a fala e o canto,
em que se inspirava para vocalizar os conceitos. A aula musical serve para
pensar os dois aspectos acima, uma vez que ela se dirige a nio filésofos que
“pegam” o que lhes convém. Isso tudo estaria de acordo com sua prépria
concepeio de filosofia como criadora de conceitos:

A filosofia mobiliza e trata de conceitos. E normal que haja a vocalizagio
dos conceitos numa aula, assim como hd um estilo de conceitos por
escrito. Os fildsofos no escrevem sem elaborar um estilo. Sio como
artistas, sdo artistas. Uma aula implica vocalizacoes, implica até uma

espécie de — eu falo mal aleméio — Sprechgesang. (DELEUZE, 2001,
letra P de professor).
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O que propomos ¢ uma andlise da problematizagao filos6fica das
trés caracteristicas citadas — intensa preparagio, cada um pega o que con-
vém de uma aula, aula magistral musical — buscando responder trés per-
guntas essenciais: qual a relacio dessas trés caracteristicas e sua concep¢io
de filosofia? De que forma elas se relacionam com sua concepgio de histé-
ria da filosofia? E possivel pensar um ensino de filosofia em nosso contexto
atual a partir das relagdes acima?

2. A CRIACAO E COMPLEXA

Apesar de nunca terem escrito um texto dedicado a educagao,
Gilles Deleuze e Felix Guattari possuem uma grande capacidade de afetar
e inspirar pensadores sobre o ensino de filosofia. J4 temos uma vasta biblio-
grafia; para ficar apenas em alguns pesquisadores, poderfamos citar Rosa
Fischer, Tomaz Tadeu e Sandra Corazza (2002), Simone Gallina (2004),
Giuseppe Bianco (2002 e 2005), Renata Aspis (2004), Silvio Gallo (20006),
Rodrigo Pelloso Gelamo (2008), Sébastien Charbonnier (2009), Ester
Maria Dreher Heuser (2010), Silvio Gallo e Renata Aspis (2010).

Muito se diz que o exercicio de pensar um ensino de filosofia in-
fluenciado pelas concepgdes de Deleuze e Guattari reside nas implicagdes
de se adotar a criagdo conceitual como paradigma. Desse modo, tem-se o
fazer filoséfico como um ato criador de conceitos e a histéria da filosofia
como uma andlise das invengdes jd realizadas. Porém, em quais condigdes
¢ possivel pensar um ensino de filosofia, ainda mais no ensino médio, a
partir dessa defini¢ao?

Para comegar a responder a tal questio nao se pode esquecer que
a filosofia também inventa planos de imanéncia e personagens conceituais.
Naio se pode se deixar levar pelo fascinio que nogao de criagao d4 a filosofia
e negligenciar que ela é complexa e rara. Evita-se assim um possivel pro-
blema, qual seja, acreditar que se possa criar conceitos nas aulas do ensino
médio a qualquer momento.

Deleuze e Guattari ensinaram que um conceito é um conjun-
to de componentes varidveis e insepardveis, construidos sobre um plano
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de imanéncia que recorta a variabilidade cadtica da realidade (1992, p.
245). Ou seja, os conceitos nao sao simples, por dois motivos: primeiro,
nao se constituem esséncias simples, no sentido de responderem a questio
“o que ¢ algo?”. Deleuze nos propds em Método de Dramatizacio, artigo
que compde a obra Ilha Deserta e outros textos (2006) ao definir ideia, que
ela nao descreve uma esséncia simples, porém procura dar conta de dina-
mismos espago-temporais através das perguntas como?, quando?, quanto?
quem?, apontando assim para uma multiplicidade. Por outro lado, elas sao
formadas por diferentes componentes que, em relagio, solucionam um
problema. Problema este também inventado pelo filésofo a partir do que
estd fora, a partir do seu contato com a realidade. S6 pensamos acossados
pelos encontros com a realidade que nos cerca. Os conceitos possuem uma
capacidade de variar conforme os problemas ganham novos contornos;
isso porque seus componentes podem rearranjar-se para dar conta de no-
VOS CONtextos.

A criagao ¢ complexa pois nao ¢ s6 de conceitos (que ji é uma
nogao complexa), mas também das préprias defini¢oes e dimensoes do que
¢ e do que pode o pensar. De acordo com Deleuze e Guattari, “o plano
de imanéncia nao ¢ um conceito pensado nem pensdvel, mas a imagem
do pensamento, a imagem que ele se dd do que significa pensar, fazer uso
do pensamento...” (1992, p. 47). Sendo assim, um filésofo, ao dizer o que
¢ e o que pode o pensar, delimita o campo de atuagio dos conceitos que
elabora. E essa condigo ¢ pré-filoséfica, no sentido de que poderia ser uma
condi¢io para a inven¢io dos conceitos. Os autores apontam que o plano
traga o terreno que é povoado pelos conceitos.

H4 ainda a produgio de personagens conceituais, ou seja, aqueles
que encarnam o conceito formado no plano. Por exemplo, Sécrates como
o chato que ironicamente faz um jogo de perguntas e respostas para esta-
belecer um critério visando a diferenciar aquele que conhece as esséncias (o
filésofo) daquele que estd envolto nas aparéncias (o sofista). Ou o persona-
gem de Descartes que duvida de tudo, cético ao extremo, a fim de chegar
a algo que pode chamar de verdadeiro. O chato que questiona tudo e o
obcecado pela verdade sio personagens conceituais, muito além dos seus
personagens historicamente situados.
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Como se vé, os problemas formigam: quando se diz que devemos
trabalhar a dimensio da criacio conceitual em sala de aula de filosofia, de
que exatamente estd se falando? De que vamos fazer uma atividade na qual
nossos alunos vao criar conceitos, planos e personagens? Ou apenas inven-
tar conceitos, deixando os planos e personagens para outros momentos? E
possivel criar conceitos 4 maneira de Deleuze e Guattari no ensino médio?
Almejar isso ndo seria dogmatizar Deleuze e Guattari?

Nao acreditamos ser possivel criar conceitos, planos e persona-
gens nas aulas do ensino médio de forma simples. Talvez isso possa aconte-
cer para aqueles que acompanham uma turma durante todo o ensino mé-
dio e, depois de meses promovendo atividades e se preparando, chega-se a
um momento de criac¢io.

Desse modo, parece que podemos considerar duas situagdes para
o ensino da filosofia: apresentar um filésofo para os alunos ou propor um
problema para ser resolvido a moda de Deleuze e Guattari. Sao dois cami-
nhos diferentes: em um o professor prepara aulas de conceitos ji consolida-
dos na histéria da filosofia e procura, de alguma forma, atualizd-los para o
contexto no qual ensina; o outro é aquele que, se apropriando do modo de
producio de conceitos de Deleuze e Guattari, busca criar conceitos novos.

O primeiro modelo parece estabelecer o contato com um conceito
que serd remanejado conforme os interesses do professor e de seus alunos,
enquanto no segundo caso estaria se ‘aplicando’ o fazer deleuze-guattariano
no ensino. Nesse sentido ele precisaria trabalhar com o pressuposto de que
os alunos sabem colocar problemas filoséficos, criar conceitos, planos e
persongens para soluciond-los.

No nosso contexto de atividades, notamos que o primeiro exem-
plo se relaciona com as caracteristicas expostas no inicio deste texto. E
necessdria uma longa preparagao para construir uma aula na qual se pro-
mova um encontro dos alunos com determinado conceito da histéria da
filosofia. Exige-se do professor uma sensibilidade para conciliar as particu-
laridades do grupo de alunos de uma sala com a diversidade de filosofias
e conceitos que conhece e tem familiaridade. E ainda assim nio se sabera,
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de antemao, se o conceito escolhido para uma aula afetard a todos — alguns
lhe serao indiferentes, outros ficario envolvidos.

Por fim, o professor precisa preparar a apresentagio desse concei-
to no sentido de vocalizd-lo para os alunos, como se mostrasse o processo
de criagao e ndo como um produto acabado e pronto. No ensino médio,
essa parece ser a tarefa mais adequada. Talvez possamos pensar para um
curso de graduacao em filosofia, o segundo polo apontado acima. No sen-
tido de que tais alunos possuem um certo repertério de problemas e con-
ceitos e estdo interessados em também produzir filosofia. Nesse caso eles jd
deixaram de ser nio filésofos.

Demarcados os dois modelos do ensino de filosofia, nosso propé-
sito consiste em pensar como desenvolver uma aula inspirada nos trés ele-
mentos destacados na introdugio, buscando, porém, suas fundamentagoes
nas obras de Deleuze e Guattari. Sendo assim, precisamos encontrar os
pressupostos tedricos que inspiram as trés linhas de for¢a da aula: prepara-
¢a0, nio filésofos e vocalizacio/aula musical.

De inicio, podemos nos indagar a respeito do que significa a vo-
calizagio do conceito. Frangois Dosse (2009), ao relatar as aulas de Deleu-
ze, aponta que este as ministrava de memoria, nao precisava mais das fichas
que preparara. A performance de meméria dava a impressao de que um
conceito estava sendo apresentado em ato. Como também apontou Jaegle
impressionado como a “sua voz faz ouvir os sentimentos de um pensamen-
to filos6fico em ato” (2005, p. 21). Deleuze parecia criar uma tensao que é
o “momento de sofrer as condi¢des de emergéncia de um conceito e nao de
o compreender. O conceito nao resulta de uma dedugio razodvel que serd

o happy end da empresa filoséfica” (2005, p. 19).

Entendemos que Deleuze pretendia que a aula refletisse sua pré-
pria nocio de que os filésofos criavam conceitos e por isso buscava dar
voz a essa criacdo nas aulas. Como se, ao fazer assim, estivesse alcancando
o estilo dos fil6sofos estudados. Mas o que vem a ser os estilos de criagio
conceitual? Como afirmam Deleuze e Guattari (1992, p. 14):
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E de inicio os conceitos sio e permanecem assinados: substincia de
Aristételes, cogito de Descartes, mdnada de Leibniz, condicio de Kant,
poténcia de Schelling, duragio de Bergson... Mas também alguns
exigem uma palavra extraordindria, as vezes bdrbara ou chocante, que
deve designd-los, ao passo que outros se contentam com uma palavra
corrente muito comum, que se enche de harmonicos tao longinquos
que podem passar despercebidos a um ouvido nio-filoséfico. Alguns
solicitam arcafsmos, outros neologismos, atravessados por exercicios
etimoldgicos quase loucos: a etimologia como atletismo propriamente
filoséfico. Deve haver em cada caso uma estranha necessidade destas
palavras e de sua escolha, como elemento do estilo. O batismo do
conceito solicita um gosto propriamente filoséfico que procede com
violéncia ou com insinuagio, e que constitui na lingua uma lingua da
filosofia, nao somente um vocabuldrio, mas uma sintaxe que atinge o
sublime ou uma grande beleza.

No trecho encontramos alguns exemplos de conceitos criados,
como ‘substincia’, ‘duragio’, ‘cogito’, ‘ménada’. E importante notar que
Deleuze e Guattari, quando assim concebem a filosofia, nao estao falando
apenas da sua prépria, mas organizando a histéria da filosofia em funcio
dessa defini¢ao. Dai os exemplos serem de fildsofos que compoem essa
tradicdo: Aristételes, Bergson, Descartes, Leibiniz.

Contudo, a escolha pela citagio acima ¢ justificada, porque ela
vai além da simples defini¢ao de filosofia ¢ comega a esbogar as condicoes
de criagao dos conceitos. Dentre elas estd a nogio de que os fildsofos preci-
sam de uma lingua para se expressar e por isso inventam nomes e sintaxes
através do desenvolvimento de um estilo, que é a expressao do seu gosto
por determinadas palavras e nao por outras.

Podemos recorrer a outra passagem de Deleuze e Guattari para
perceber como a questdo do ‘gosto’ conecta-se ao processo de criagao con-
ceitual:

o plano pré-filoséfico que ela deve tracar (imanéncia), o ou os
personagens pro-filoséficos que ela deve inventar e fazer viver
(insisténcia), os conceitos filoséficos que ela deve criar (consisténcia).
(...) Como nenhum dos elementos se deduz dos outros, é necessdrio
uma coadaptacio dos trés. Chama-se gosto esta faculdade filoséfica de
coadaptagio, e que regra a criacio de conceitos. (1992, p.100).
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Faz parte do estilo do filésofo langar uma novidade a partir da
composi¢ao de trés prdticas: o tracado de um plano de imanéncia, a insis-
téncia de personagens conceituais e a produgao de conceitos consistentes.
Cada filésofo realiza isso A sua maneira, por isso sio criagdes singulares.
Tais préticas sdo transversalizadas pela questao do ‘gosto’, no sentido de
definir o porqué esta palavra e ndo outra..., forcado por esta pergunta, ou
problema, e nao aquele..., se serd um ensaio, um tratado, um didlogo, uma
carta..., Se teremos muitos ou poucos personagens conceituais.

Nao hd medidas, ou predefini¢oes, do ‘gosto’, ou seja, tudo de-
pende do jeito como determinado fildsofo decide conceber o seu estilo. O
‘gosto’ do criador por agenciar certas caracteristicas na elaboragio de sua
obra compde o seu singular ‘estilo’ que afeta, ou nao, nds, os seus leitores.
E isso que faz o ‘gosto’, como elemento do ‘estilo’ de um filésofo, um com-
ponente da nogio de criagio conceitual, porque é parte das escolhas de
composi¢ao e elaboracao de uma obra que nos afeta ao atingir “o sublime
ou uma grande beleza”, deixando explicita a relacio do conceito com uma
dimensao da percepgao estética.

O que significa dizer que um conceito filoséfico nos afeta? Na
Carta 2 Reda Bensmaia sobre Spinoza, presente na obra Conversagoes, De-
leuze parece responder:

Creio que os grandes fildsofos sio também grandes estilistas. E,
embora o vocabuldrio em filosofia faga parte do estilo, porque implica
ora a invocagio de termos novos ora a valorizagao insdlita de termos
ordindrios, o estilo é sempre questdo de sintaxe. Mas a sintaxe ¢ um
estado de tensdo em direcio a algo que nio ¢é sintdtico, nem mesmo
linguageiro (um fora da linguagem). Em filosofia, a sintaxe tende para
o movimento do conceito. Ora, o conceito nio se move apenas em si
mesmo (compreensio filoséfica), mas também nas coisas e em nos:
ele nos inspira novos perceptos e novos afectos, que constituem a
compreensio nao-filoséfica da prépria filosofia. E a filosofia precisa de
compreensio nio filoséfica tanto quanto de compreensao filoséfica. Por
isso é que a filosofia tem uma relacio essencial com os nao-filosofos e se
dirige também a eles. Pode até acontecer de os nio fildsofos terem uma
compreensio direta da filosofia sem passar pela compreensio filoséfica.
O estilo em filosofia tende para esses trés polos: o conceito ou novas
maneiras de pensar, o percepto ou novas maneiras de ver e ouvir, o
afecto ou novas maneiras de sentir. E a trindade filoséfica, a filosofia
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como opera: os trés sio necessirios para produzir o movimento”.

(1992, p 203).

A definicio que a criagio conceitual envolvia a escolha de pala-
vras e de sua sintaxe foi anteriormente chamada de estilo. Aqui é reforcada
essa relacio, porém sendo aprofundada ao dizer que é o estilo que traga um
movimento do conceito. E o conceito nio se move apenas em si mesmo,
denominado acima de compreensao filoséfica, ou seja, os componentes e
os problemas que cada conceito resolve na sua ligagdo com a terminologia
e a problemdtica préprias da histéria da filosofia. Mas o conceito também
mobiliza uma compreensio nao filoséfica que é a evocagio de maneiras
de perceber e sentir as coisas e a nés mesmos, podendo ou nao afetar um
leitor, seja ele filésofo ou nio.

A referida observagio promove um choque com a nogio que se
tornou corrente para aqueles que pensam o ensino de filosofia inspirados em
Deleuze e Guattari, qual seja, a sensibilizacio ou o afeto como etapas pre-
paratérias do contato com o conceito. Gallo (20006), por exemplo, encampa
esse paradigma ao propor sua metodologia da oficina do conceito: sensibili-
zar, problematizar, investigar e criar. Etapas que os professores e professoras
no chao da sala com frequéncia transformam em cartilha, muitas vezes sem
se perguntar como ¢ possivel elaborar conceitos durante as aulas.

O método de Gallo (2006) nos diz que, como Deleuze e Guattari
propunham que o pensamento comega afetado pelo fora, ao se pensar uma
aula de filosofia influenciados por essa concepgao, deveriamos sensibilizar,
afetar nossos alunos.

Porém temos um entendimento diferente. Isso porque “Nao hd
questao alguma de dificuldade nem de compreensao: os conceitos sdo exa-
tamente como sons, cores ou imagens, sao intensidades que lhes convém
ou nao, que passam ou nio passam’ (DELEUZE, 1988, p. 12). Ou seja,
s20 os proprios conceitos que possuem uma dimensao de afectos e percep-
tos que sensibilizam os seus leitores. Sao os conceitos, como apresentados
pelos textos filoséficos, que apanham seus leitores ou nao.
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Em outras palavras, nio é um gibi ou um filme que afeta o aluno
e o prepara para o conceito. Criar uma dimensio da aula que prepara o
contato do aluno com um conceito através de um filme, de uma histéria
em quadrinhos, de uma pdgina de jornal talvez esteja mais préximo de
uma proposta de um ideia de Paulo Freire e sua concepg¢ao de aproximar o
estudante do ensino ofertado do que da concep¢ao de Deleuze e Guattari
de que os conceitos possuem uma dimensao de afectos.

De acordo com o filésofo, “o conceito nao se move a pensar em si
mesmo (compreensao filos6fica) mas também nas coisas e em nos, ele nos
inspira novos perceptos e novos afectos que constituem a compreensio nio

filoséfica da prépria filosofia” (DELEUZE, 1992, p. 203).

Os conceitos possuem uma dimensao nio filoséfica que afeta
aquele que entra em contato. Por exemplo, é notdrio a professores de filo-
sofia que frases como “sei que nada sei”, de Platao ou “Penso, logo existo”,
de Descartes, afetam os alunos antes mesmo de se explicar as complexas
relagdes entre os componentes que as formam, a saber: para compreender
a esséncia das coisas devemos nos considerar ignorantes e buscé-las como
exercicio da razdo; ao duvidar de todas as coisas eu nao posso duvidar da
minha existéncia, afinal sou eu que estou duvidando de todas as coisas.

Nesse sentido, ndo se trata de modo algum de forcar relagoes entre
determinado conceito com um filme, uma histéria em quadrinhos ou um
quadro, ndo se trata de simplificar, como destacado na citagio acima. Trata-
se de apresentar o texto filoséfico de um autor e esperar que afete ou nao. E
nao se decepcionar se por um acaso o conceito escolhido para aquela aula
nao tenha atingido alguém, pois um aluno s6 “pega” o que lhe interessa.

Neste momento seria oportuno desdobrar um pouco a caracte-
ristica de que um aluno s6 “pega” da aula o que lhe interessa com outras
afirmacoes extraidas de Diferenga e Repeticio, onde, por mais de uma vez,
Deleuze afirma que é impossivel dizer por que alguns se diao bem e outros
nao com esta ou aquela matéria: “Nunca se sabe de antemio como alguém
vai aprender - que amores tornam alguém bom em Latim, por meio de que
encontros se ¢ filésofo, em que diciondrios se aprende a pensar” (DELEU-
ZE, 2006, p.237). Ou seja, seria contraditério pré-programar um filme ou
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uma tirinha para sensibilizar um aluno se no se sabe, com antecedéncia, o
que faz uma pessoa ser boa em latim ou gostar de filosofia.

Nao se trata de condenar a sensibilizacio, estratégia necessdria
em muitas situagoes sendo, inclusive, necessdria em todas as disciplinas.
Mas entendé-la como mais ligada ao esfor¢o do professor de aproximar
o contexto do filésofo estudado com o contexto da sala de aula, do que
da complexa ideia de que os conceitos para Deleuze e Guattari possuem
a dimensdo de afetar. Afetar para eles é tracar novas maneiras de sentir e
perceber e, a0 mesmo tempo, novas maneiras de pensar.

Diante dessas afirmacoes, o que nos parece razodvel a fazer é utilizar
recortes de textos filoséficos que podem proporcionar o contato direto do
aluno com o estilo do filésofo que se deseja trabalhar, independente de ele
afetar ou ndo os alunos. E no texto mesmo que se pode encontrar a sintaxe
e o vocabuldrio de um filésofo. Entretanto, escolher um texto que faga sen-
tido, recortd-lo para que se adapte a aula que pretende dar e apresentd-lo em
sala como sendo um pensamento em ato requerem muita preparagao.

3. RETRATOS MENTAIS

Para os autores, “a filosofia é devir, nao é histéria; ela é coexistén-
cia de planos, ndo sucessao de sistemas [...] O tempo filos6fico é assim um
grandioso tempo de coexisténcia, que nao exclui o antes e o depois, mas os
superpoe numa ordem estratigréfica” (DELEUZE; GUATTARI, 1992, p.
72). Essa afirmagao considera que os filésofos, como criadores de estilos,
coexistem, nio se sucedem.

Uma primeira consideragao sobre como os autores pensavam a
histéria da filosofia seria a percep¢io de que os sistemas filoséficos nao se
sucedem, muito menos progridem, para um entendimento completo da
realidade. Sio estilos — e diferentes entre si —, mas coexistem. Essa nogao é
uma consequéncia da ideia de que a filosofia é criagio e criagio a qual im-
plica uma novidade. No caso, a novidade estd na forma de se conceber os
problemas que afetam uma criagio e no agenciamento dos componentes
de um conceito inventado para resolvé-lo.
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Acreditamos que aqui temos a principal contribui¢ao de Deleu-
ze e Guattari para pensar o ensino de filosofia. Tomar os filésofos como
criadores e como coexistindo nos faz abandonar uma pretensao de usar a
histéria da filosofia em um sentido teleolégico — dos primérdios gregos até
a escola de Frankfurt e a critica da industria cultural — como muitos ma-
teriais diddticos apontam. Um professor, inspirado por essas ideias, pode
utilizar de um ou outro fildsofo para apresentar suas criacoes, conforme a
percep¢ao que tem da situagao que estd enfrentando, conforme o reperté-
rio dos alunos e conforme o seu préprio repertério, este constituido dos
filésofos com quem possui afinidade e do que busca no momento.

Deleuze refere em Conversagoes que “a histéria da filosofia nao ¢é
uma disciplina particularmente reflexiva. E antes como a arte do retrato em
pintura. S3o retratos mentais, conceituais” (1992, p. 169). Quando se faz
histéria da filosofia se produz um retrato conceitual do autor estudado, e
o caminho para compor esse retrato é uma pesquisa sobre o processo de
criagdo de um conceito. Isso porque, segundo Deleuze, “Os filésofos trazem
novos conceitos, eles os expdem, mas nio dizem, pelo menos nao comple-
tamente, a quais problemas esses conceitos respondem (1992, p. 169-170).

Ao nao dizerem completamente a quais problemas estdo respon-
dendo, abrem espaco para o pesquisador e historiador da filosofia. Com
essa no¢do, acreditamos que Deleuze estd expondo suas ideias de como
deve operar o pesquisador em filosofia e nao necessariamente a apresenta-
¢ao introdutéria de um filésofo para o ensino médio.

Mas nesse sentido, consideramos ser importante fazer uma di-
gressao e abordar a relagao universitdria com a filosofia jd que a ideia de
problematizar o processo de criagao conceitual na histéria da filosofia é
uma forma de criticar o meio universitdrio em que Deleuze e Guattari
foram educados e as instincias de poder que impunham um ritmo de res-
tri¢do 4 expressao nova. De acordo com Deleuze

A histéria da filosofia exerce em filosofia uma fungio repressora
evidente, ¢ o Edipo propriamente filoséfico: “Vocé ndo vai se atrever a
falar em seu nome enquanto nao tiver lido isto e aquilo, ¢ aquilo sobre
isto, e isto sobre aquilo”. Na minha geracdo muitos nio escaparam

disso, outros sim, inventando seus préprios métodos e novas regras,
um novo tom. (1992, p. 14).
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Naio se levava a sério a produgio de alguém se ele nao lera Platao,
Descartes, Kant e Heidegger e os livros dos seus grandes comentadores. Na
visao de Deleuze, tudo isso faz da histéria da filosofia uma escola da “inti-
midagio que fabrica especialistas do pensamento” (1998, p. 21) e que im-
pede as pessoas de pensarem. Tal critica se dirigia & universidade francesa
dos anos 1960. Entretanto, talvez nao fosse exagero encontrar ressonincias
com o predominio do método estruturalista de leitura de textos na univer-
sidade brasileira, apontado e criticado por muitos como Paulo Margutti
e Osvaldo Porchat''®. Ou seja, quando tratamos aqui, neste capitulo, da
necessidade de se pensar a presenga dos textos filos6ficos na sala de aula,
nao estamos falando no modo estruturalista como lidamos com eles na
formagao universitdria e nas pesquisas.

As sugestoes de Deleuze podem ser uma espécie de alternativa ao
método estruturalista. Nesse sentido, na letra H, de Histéria da Filosofia
na sua entrevista Abeceddrio, encontramos uma sugestao de procedimento:

Se nio se achou o problema, nio se compreende a filosofia, e ela
permanece abstrata. Dou um exemplo, as pessoas, em geral, nio veem
a que problema isso responde. Nao veem os problemas, pois eles sio
um pouco ditos, um pouco escondidos, e fazer histéria da filosofia é
restaurar esses problemas e assim descobrir a novidade dos conceitos.

A m3 histéria da filosofia enfileira os conceitos como se fossem ébvios,

como se nao fossem criados e hd uma ignorincia total dos problemas...
(DELEUZE, 2001, letra H).

Na citagdo, pesquisar a histéria da filosofia é encontrar os pro-
blemas pouco ditos ou escondidos que agitam a criagdo conceitual. Mas,
como dissemos antes, essa parece ser uma recomendagio para o pesquisa-
dor ou o graduando em filosofia e nao para o professor do ensino médio.
S6 parece, pois de tal nogao ele pode tomar a ideia de que precisa ressaltar
para o seu aluno que um conceito filoséfico foi criado para solucionar
um problema. Entio, se anteriormente propusemos que o recorte de texto
filoséfico seria um elemento importante na aula de filosofia por conter o
estilo da criagdo conceitual de um filésofo, acreditamos que, durante a

18 Cf. os textos “Sobre a nossa tradigio exegética e a necessidade de uma reavaliagio do ensino de Filosofia no
pais”, de Paulo Margutti (2014), e “Discurso aos Estudantes de Filosofia da USP sobre a Pesquisa em Filosofia”,
de Oswaldo Porchat (1999).
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apresenta¢do e explicagao do texto, o professor exponha e contextualize o
problema a que se refere aquele conceito.

Em Conversagoes, também hd a proposta da prética acima, quan-
do afirma que os fildsofos, ao criarem conceitos, nio apontam completa-
mente quais problemas buscam resolver. Por esse motivo, “a histéria da
filosofia deve, nio redizer o que disse um filésofo, mas dizer o que ele
necessariamente subentendia, o que ele nao dizia e que, no entanto, estd
presente naquilo que diz” (1992. p. 170).

O pesquisador Axel Cherniavsky fez um estudo aprofundado de
trés grandes formas que, segundo ele, Deleuze e Guattari tragavam suas re-
lagbes com a histéria da filosofia. De acordo com o autor, além do retrato,
também existe a nogao de colagem e a de teatro, estando tais formas em
conexao com a ideia de criagao de conceitos (2013, p. 24).

O que Cherniavsky quer dizer com esta afirmagao? Nas trés for-
mas acima, ocorre a presenga da repeti¢ao de uma diferenga, a saber, quan-
do se faz um retrato mental de um filésofo, nio se estd copiando um mo-
delo, mas criando algo novo com a interferéncia do estilo do retratista que
modifica 0 modelo. Na colagem, existe a composi¢io de uma obra nova
com pedagos emprestados de outros (2013, p. 19). E, por fim, na dramati-
zagao, hd uma coexisténcia dos filésofos como se fossem personagens com
miscaras, colocados em cena, vivendo seus conceitos, no sentido de que
um ator veste, a sua maneira, um personagem quando encena uma pega,
outros atores podem encené-los de outro jeito (2013, p. 23).

Cherniavsky esquece uma outra forma descrita por Deleuze, mais
satirica, que é a de que concebia “a histéria da filosofia como uma espécie de
enrabada, ou, o que dd no mesmo, de imaculada concep¢ao” (DELEUZE,
1992, p. 14). Deleuze se imaginava fazendo filhos monstruosos nos filésofos
que estudou: filhos, pois os filésofos precisavam ter dito o que ele os fazia
dizer; monstruosos, porque cometia toda espécie de descentramento,
deslizes, quebras, emissoes secretas.

Além desses aspectos sobre como se relacionavam com a histéria
da filosofia, seria interessante aqui trazer dois apontamentos sobre como
Deleuze e Guattari pensavam a sua prépria inser¢ao. Destacamos a afirma-
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¢ao que Deleuze faz em Diferenga e Repetigio a partir do que diz no final
das perguntas sobre Professor na entrevista Abeceddrio.

Em Diferenca e Repeticio, Deleuze nos diz que “Nada aprende-
mos com aquele que nos diz: faga como eu. Nossos tnicos mestres sdo
aqueles que nos dizem “faga comigo™ (2006, p. 48). O mestre é aquele
que nao propode gestos para serem reproduzidos, mas emite “signos para
serem desenvolvidos no heterogéneo” (20006, p. 48). Qual a diferenga, em
termos diddticos, de dizer ‘como eu’ e ‘comigo’? Serd que um caminho para
entender essa diferenciagao estd nessa afirmagao do abecedério?

Na entrevista Deleuze diz

Nio quero langar nogoes que fagam escola. Quero langar nogoes e
conceitos que se tornem correntes, que se tornem nio exatamente
ordindrias, mas que se tornem idéias correntes, que possam ser
manejadas de vdrios modos. Isso s6 é possivel se eu me dirigir a
solitdrios que véo transformar as nogées ao seu modo, usd-las de acordo
com suas necessidades. Tudo isso sio nogbes de movimento, nao de
escola. (DELEUZE, 2001, letra P de professor).

A diferenga aqui é entre nio fazer uma escola que os seguidores
fazem ‘como’ Deleuze, mas se apropriar de seus conceitos e manejar a seu
modo, conforme os casos que lhes interessar, fazendo ‘com’ Deleuze. E nesse
ponto que queremos relacionar com nossas condigoes de ensino ao dizer
que ¢ preciso trazer o filésofo estudado para os problemas que enfrentamos
em nossos préprios contextos. Deve fazer parte de um processo do qual um
professor de filosofia busca convergir o seu repertério e interesses na histéria
da filosofia com a sensibilidade em mapear problemas que afligem os jovens
aos quais ensina. Assim, pode langar problemas atuais e escolher conceitos da
histéria da filosofia que contenham sentido, que convenham aos estudantes
— lembrando que uma aula ruim ¢ aquela que nio convém a ninguém.

4. UMA POSSIVEL CONCEPCAO DE ENSINO DE FILOSOFIA

Considerar uma concep¢io de ensino inspirada em Deleuze e
Guattari precisa passar pela nocao de aprendizagem proposta pelos auto-
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res. Se de um lado j temos as ideias de que a histéria da filosofia sao cria-
¢oes conceituais e que os fildsofos coexistem, também precisamos pensar
como os autores conceberam a relagio entre um estudante e essa produgao.

Na obra de Deleuze sobre Proust, ele afirma que

Aprender diz respeito essencialmente aos signos. Os signos sio objeto
de um aprendizado temporal, ndo de um saber abstrato. Aprender ¢, de
inicio, considerar uma matéria, um objeto, um ser, Como se emitissem
signos a serem decifrados, interpretados. Nio existe aprendiz que nio
seja “egiptélogo” de alguma coisa. (...) Tudo que nos ensina alguma
coisa emite signos, todo ato de aprender ¢ uma interpretagao de signos

ou de hierdglifos. (1993, p. 4).

O signo seria uma forma de conceituar aquilo que nos afeta dian-
te de algo (“uma matéria, um objeto, um ser”), o signo passa a ser um ou-
tro, diferente, a que precisamos reagir. Um aprendiz nio copia um mestre,
ele precisa criar sua forma de se relacionar com o signo. Nao adianta um
professor representar movimentos que devem ser reproduzidos pelo aluno,
mas ele deve ajudar o estudante a lidar com os movimentos que precisa
fazer quando estiver operando os seus encontros com os signos.

Como afirma Deleuze, “Eis por que ¢ tao dificil dizer como al-
guém aprende: hd uma familiaridade prética, inata ou adquirida, com os
signos, que faz de toda educa¢ao alguma coisa amorosa, mas também mor-

tal” (2006, p. 48).

E importante também destacar aqui a nogio de encontro para
Deleuze. Ela comporta a ideia de que é preciso estar a espreita, prepara-
do para um encontro com aquilo que for¢a a pensar. Sendo assim, “uma
matéria, um objeto, um ser’ sb se tornam um signo, ou seja, afetam, se
estivermos preparados para tomd-los em um encontro. Por isso, podemos
retomar a ideia de que Deleuze preparava longamente suas aulas no senti-
do de ter inspiragao. Em Didlogos, observa que “encontrar é achar, ¢ cap-
turar, é roubar, mas nao hd método para achar, nada além de uma longa

preparagao” (1988, p. 15).

Nao podemos esquecer que dentro dessa nogao de aprendizagem,
temos um importante ponto que ¢ a imagem de que o pensamento nao ¢é
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inato, nao é uma faculdade natural. E necessirio evidenciar aos alunos que
um pensamento ¢ criado, fruto de um encontro com um signo que for¢a
a pensar.

Como destaca Deleuze

Sabe que pensar nio ¢ inato, mas deve ser engendrado no pensamento.
Sabe que o problema nio ¢ dirigir, nem aplicar metodicamente um
pensamento preexistente por natureza e de direito, mas fazer com que
nasca aquilo que ainda nio existe (ndo hd outra obra, todo o resto é
arbitrdrio e enfeite). Pensar é criar, nio hd outra criacio, mas criar é,
antes de tudo, engendrar, “pensar” no pensamento. (2006, p. 213).

Nesse sentido, um professor precisa selecionar um recorte de tex-
to que seja um emissor de signos que podem apresentar aos alunos o es-
tilo de um filésofo, seu modo de pensar e criar, sua forma de colocar um
problema e inventar um conceito para soluciond-lo. A aula precisa ter um
momento de contato com a obra do fildsofo em questio e nao apenas a
mediacio do professor. E necessiria uma longa preparagio por parte do
professor, uma longa preparagio para escolher qual conceito de qual fi-
l6sofo apresentar. Certamente essa op¢ao hd de considerar o contexto de
ensino, as peculiaridades dos alunos e as préprias buscas do professor, seu
repertério e pesquisas.

Utilizemos aqui um exemplo cldssico de uma situa¢io de ensino:
exibir trechos do filme Matrix (1999), das irmas Wachowski, como uma
sensibiliza¢io para a dicotomia de mundos de Platao, encontrada na alego-
ria da caverna, na obra A Repiiblica. Esta sequéncia é conhecida por muitos
professores, mas para aqueles que ndo a conhecem uma pesquisa nos livros
diddticos do PNLD 2018 pode ajudar, pois em trés deles fazem mencao
explicita da relagdo entre as ideias de Platao e o filme Matrix. No livro de
Marilena Chaui, temos toda uma introducio a filosofia baseada nessa rela-
¢a0 (2016, p 6-17). Jd a obra de Ricardo Melani, Didlogo: primeiros estudos
em filosofia (2016), também apresenta essa relagao (2016, p 71-87). E, por
fim, a obra Reflexoes: filosofia e cotidiano, de José Anténio Vasconcelos,
também apresenta a alegoria da caverna (2016, p 151) e depois menciona

296 |



Ensino de — qual? — Filosofia: ensaios a contrapelo

o filme Matriz como aquele no qual hd a “possibilidade de que o mundo
percebido pelos sentidos nao seja real” (2016, p. 157).

Apresenta-se o filme, ou trechos, e o professor faz um discurso
que mostra as relacoes dele com o texto de Platao do livro VII da obra
mencionada. Os professores com tempo em suas aulas e com formagao
adequada, podem chegar a ler com os alunos em sala. A seguir, podem
pedir que respondam algumas perguntas que reproduzem o que ja foi es-
crito por Patdo ou dito pelo professor. Nas obras citadas acima, temos por
exemplo como questdes: “[estabeleca] comparagoes entre a alegoria da ca-
verna de Platao e o filme Matrix” (MELANI, 2016, p 87); “que paralelos
podemos estabelecer entre o personagem Neo, do filme Matrix, e o filésofo
Sécrates?” (CHAUI, 2016, p 17). Acreditamos que essas questoes reiteram
aquilo que o professor jd previamente apresentou.

Nesses casos, temos a reducio tanto da obra de Platao quanto
do filme Matrix a uma suposta questao de fundo que seria aproximdvel. E
para sensibilizar o aluno, comega-se com o filme.

Esse procedimento todo ocorre em uma situagio ideal, pois existe
o risco de se assistir a uma aula em que a Gnica sintaxe e voz ¢ a do pro-
fessor que explica o filme, o filésofo e a rela¢io entre ambos. Aqui hd uma
grande diferenca entre a monotonia e a homogeneizagio da voz do profes-
sor que subsumi as imagens do filme e a sintaxe de Platao ao seu préprio
texto. E a aula com as imagens e suas singularidades e o texto e seu estilo e
o professor vem a ser uma terceira voz.

Acreditamos que essa situagdo precisa ser considerada de outra
forma. Dentro do que propomos aqui, deveriamos comegar pelo proble-
ma. Mas, no caso, seriam dois problemas: aquele que nos aflige e o de
Platdao quando ele escreveu seu texto. Sendo assim, qual problema atual se
quer abordar e esse texto antigo ajudaria a resolver? Seria a questao de dis-
tinguir a realidade virtual criada e imposta pelos meios robéticos da Matrix
que nos engana e afasta do mundo real?

Se ¢ esse, primeiro o professor precisa comegar se explicando,
explicando qual o seu problema — é preciso ter um — e ver se encontra eco
entre os alunos. Isso certamente ¢ dificil, logo requer muita preparagao e,
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mais ainda, exige que seja um problema pelo qual o professor se interessa e
busca pensar. Mas continuemos. Supoe-se que tal problema seja oportuno
e aflija professor e alunos, assim pode-se passar para o problema de Platio,
apontado por alguns comentadores como sendo a separagdo entre os pre-
tendentes ao conhecimento, o filésofo verdadeiro como aquele que rompe
a corrente e consegue distinguir as ideias originais das sombras.

O professor vai precisar mediar a relagao entre o problema que o
aflige com o problema platonico. Depois dessa mediagio, pode-se ler o tex-
to — um didlogo no qual Sécrates conta a histéria e assim o aluno entra em
contato com este estilo singular de um texto filoséfico. Ao cabo da leitura,
af sim, introduz-se, como exemplo, o filme Matrix, apresentado como uma
espécie de remanejamento que as diretoras fizeram da ideia de separacio
em dois mundos e sobre o papel daqueles que transitam entre eles.

Por fim, a atividade ndo pode ser uma reprodugao do que foi
dito, mas um pedido de que o aluno também recorde filmes, histdrias e
situagoes nas quais esse conceito de Platao os ajude a pensa-las. Poderia ser
a manipulagio dos Big Data, de nossos dados armazenados nas grandes
empresas de tecnologia (Netflix, Facebook, Google, para ficar em poucos
exemplos) que sio vendidos ou direcionam nossas compras e interesses.
E, assim, o problema inicial exposto pelo professor pode encontrar eco
em diferentes problemas com que os alunos se deparam. O docente pode
avaliar se convém, ou nao, o que foi apontado por eles.

Nesse sentido, dirfamos que a grande inspiracio que Deleuze e
Guattari podem nos ensinar sobre como sermos professores estd na ideia
de nos prepararmos e fazermos da aula uma etapa para aquilo que quere-
mos ou estamos pesquisando, tornd-la um momento de desenvolvimento
daquilo que buscamos. Tal busca pode ocorrer no sentido apresentado aci-
ma, qual seja, de mostrar o que se pretende com determinado filésofo do
passado, com o fato de trazé-lo para resolver algum problema contempo-
rineo, como se quiséssemos responder as perguntas: por que determinado
conceito de Platao ¢ importante hoje? Em qual aspecto da vida de meus
alunos tal conceito ajuda? Por isso essa busca também deve ter relagao com
0 nosso préprio desenvolvimento e nossas questoes.
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PARRESIA, ALETURGIA E EDUCACAO:
PENSANDO A EDUCACAO FILOSOFICA
coM MICHEL Foucaurr

Flavio de Carvalho'"?

1. CONSIDERACOES INICIAIS

Este capitulo representa, desde suas primeiras pdginas, um exer-
cicio filoséfico sobre a obra de Michel Foucault. A escrita que resulta deste
exercicio nao manifesta uma andlise exegética dos textos foucaultianos, an-
tes se declara desde o inicio como uma andlise dos conceitos foucaultianos
intencionalmente aplicada a educagio, notadamente, ao territério episte-
moldgico e pedagdgico do Ensino de Filosofia.

" Doutor em Filosofia (UFPE). Professor do Curso de Filosofia da Universidade Federal de Campina Grande
(UFCGQ). Ele ¢ membro do Corpo Docente Permanente do PPG PROF-FILO UFCG. Ademais ele coordena
0 “Grupo de Pesquisa Hermenéutica Filoséfica em Michel Foucault” (UFCG/CNPq) e também o “Grupo de
Pesquisa Educagio e Ensino de Filosofia” (UFCG/CNPq). Possui publicagdes nas dreas de Filosofia, Ensino de
Filosofia e Questdes de Género.
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Durante a construgao de sua produgio intelectual, bibliogréfica e
profissional, Foucault tratard a educagio, ou melhor, as prdticas educativas
como elementos incluidos em relages e praticas sociais mais amplas. Reco-
nhecemos que “Vigiar e Punir” — livro publicado em 1975 — é uma obra na
qual o filésofo dedicard mais tempo de investigagdo as prdticas educativas e
as institui¢des de ensino, nao obstante o fato que mesmo nesta obra ele divi-
dird suas atengdes com as institui¢des hospitalares, militares e as prisdes. De
modo que as abordagens diretamente ligadas ao 4mbito do saber denomi-
nado de Educacio ou as préticas educativas, ou ainda, as relagoes vinculadas
aos processos de ensino e aprendizagem que pretendam se aproximar (e se
apropriar) do pensamento e dos conceitos foucaultianos langardo mao do
método hermenéutico de tratar seu pensamento, tratardo de elaborar redes
de conexoes que favorecam a elaboragao de apropriagoes e, assim, tais abor-
dagens resultario em uma escrita com nuangas ensaisticas.

Nesta perspectiva construimos o presente capitulo, cuja primeira
parte se ocupa em apresentar de modo sumdrio a compreensao de Foucault
acerca da constituicao e dos movimentos do exercicio filoséfico, e o faze-
mos em vista de construirmos um didlogo com nosso principal argumento
nesta primeira parte, isto ¢, que o ensino de Filosofia, a educacio filoséfica,
se efetiva como exercicio filos6fico. A segunda parte do texto avanga no
sentido de construir ligagoes filoséficas e pedagdgicas entre a pratica do
exercicio filos6fico (na vida, na escola e na sala de aula de Filosofia) com
os conceitos de parresia e de aleturgia. No terceiro movimento do texto,
focalizamos nossa discussio em torno a questio de como ¢é possivel que a
educagio filoséfica se constitua como um espago propicio para a prética do
cuidado de si e do dizer-a-verdade e como a educagio filoséfica pode fun-
cionar como espago aletiirgico para praticas de veridicgao epistemoldgicas,
morais e politicas.

2. FOUCAULT E FILOSOFIA

O exercicio da docéncia em sala de aula se orienta pela concepgao
de Filosofia que a(o) docente assume. Dizendo de outro modo, a com-
preensio acerca da Filosofia que é assumida pela(o) professora(or) influen-
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ciard o modo como ela(e) exercerd a sua docéncia em todos os movimentos
que a constituem, desde o planejamento do curso até a execu¢ao dos seus
planos de aulas. O professor de Filosofia ndo entra em uma sala de aula
sem uma “RG filoséfica’, uma “identificagao filoséfica”, entendida aqui
como a manifestagio da compreensio adotada pelo professor acerca do que é
a Filosofia enquanto saber, enquanto territdrio epistémico; esta identifica-
¢ao indica ainda o tipo de posturas e de atitudes assumidas pelo professor no
seu exercicio filoséfico, no seu filosofar e, por fim, esta identificagio declara
como o professor cuida das vinculagées e implicagoes que a Filosofia mantém
com as vidas e as existéncias individuais e sociais. Dizendo de modo sumé-
rio, a “RG filoséfica” manifesta o que se assume como saber filos6fico, o
que se adota como prética do filosofar e o que se constréi com o filosofar
no e para o presente vivenciado. Convém esclarecer que esta “RG filosé-
fica” nio diz respeito A construgao e preservagio de uma postura imutdvel
frente a Filosofia e ao filosofar, ao contrdrio, manifestar uma “identificagao
filoséfica” implica em assumir o exercicio de filosofar e de ensinar Filosofia
a partir das orientacoes adotadas pelo professor-fildsofo, as quais podem
ser revistas, deslocadas ou substituidas. Nao convém manter algo como
certa neutralidade filoséfica (tampouco epistémica e pedagdgica) quando
nos ocupamos com o filosofar e com o ensino de Filosofia.

Ora, o professor-fildsofo que ensina Filosofia o faz a partir de sua
vivéncia filoséfica. No seu exercicio profissional ele nio consegue excluir
completamente o itinerdrio formativo que cumpriu tampouco o cabedal
de informagoes e de procedimentos que elaborou durante sua formacio e
autoformagao como filésofo e como professor. Trata-se de um docente-fi-
16sofo, trata-se de um filésofo que ensina e que filosofa enquanto ensina.

Nio obstante esta compreensio que defendemos aqui, nés reco-
nhecemos que existem outras problematizagoes e discussoes adjacentes ao
que acabamos de expor e defender, com as quais nio nos ocuparemos no
presente capitulo, porém, podemos ao menos indicd-las como convite a re-
flexdo a ser desenvolvida pelas(os) suas(seus) leitoras(es): i) assumir-se, que
inclui nomear-se, como filésofa ou filésofo, é uma problematizagao posta
para quem se ocupa com os estudos e as investigagoes da Filosofia, posto
que algumas pessoas entendem nao possuir a “dignidade epistémica” para
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se nomear fildsofo ou fildsofa, sendo esta dignidade exclusiva para alguns
notdveis seres humanos, e assim tais pessoas preferem adotar a denomina-
¢ao permanente de leitores ou estudiosos da Filosofia; ii) questiona-se, hd
bastante tempo — o filésofo Immanuel Kant é um dos principais pensado-
res a por esta questao — a possibilidade de se ensinar Filosofia, ou dizendo
de outro modo, trata-se do dilema epistemolégico e pedagdgico em torno
as possibilidades de “ensinar filosofia” ou “ensinar a filosofar”. Estes ques-
tionamentos, a nosso ver, mantém estreita vinculagio com as concepgoes
que sejam assumidas acerca do que ¢é a Filosofia; iii) podemos mencio-
nar ainda, os questionamentos feitos ao processo de formacao docente no
Brasil, cujas criticas recaem no conflito entre a formagao dos licenciados
em Filosofia e a formacio dos bacharéis neste campo do saber, trata-se de
problematizar a influéncia desta modalidade formativa sobre aquela, que
coloca em questdo o perfil epistémico e pedagdgico do curso de Licencia-
tura em Filosofia. Citamos apenas trés dentre diversas problematizagoes e
discussoes adjacentes ao objeto e aos problemas e ao aporte tedrico (filoso-
fico) que trataremos efetivamente neste texto.

Nossa afirmagao de que o exercicio docente depende do que se
adota como exercicio filoséfico (que por sua vez mantém vinculagao com
a compreensdo que se assume acerca de “o que ¢ a Filosofia”) serve de
justificativa para a op¢ao que fizemos de iniciarmos este artigo, de come-
carmos nosso debate com Michel Foucault fazendo a exploragio de sua
compreensao acerca do que ¢é a Filosofia. Decerto que faremos esta exposi-
¢ao e discussdo a partir de uma delimitagio cronolégica e bibliografica, isto
¢, abordaremos e investigaremos o discurso do professor-filésofo Michel
Foucault a partir de seus cursos ministrados no Collége de France nos anos
de 1982, 1983 e 1984, os quais foram publicados, respectivamente, sob os
titulos de “A Hermenéutica do Sujeito”, “O Governo de Si e dos Outros”
e “A Coragem da Verdade” ou também nomeado “O Governo de Si e dos
Outros, parte 2”. A declara¢io deste marco de tempo e de obras indica
para a nossa leitora e para o nosso leitor o recorte especifico sobre o qual
faremos nossa inflexao.

Qual ¢, entdo, a concepgao que Foucault adota como Filosofia e
como exercicio filoséfico. Foucault nao oferece uma defini¢io acerca do
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saber denominado Filosofia, nao se ocupa em afirmar “a filosofia ¢”. Nao se
trata de investigar e discutir a Filosofia, antes investigar e discutir os modos
como a Filosofia enquanto prética e/ou discurso filoséfico se manifesta em
suas diversas ocorréncias na histéria dos individuos e das sociedades que
adotam o saber nomeado de Filosofia. A histéria da Filosofia a partir das
obras de Foucault ¢, portanto, a histéria dos usos do saber filoséfico.

Senéo Vejamos: encontramos um mOVimentO em um texto deSte

filésofo em que ele estd discutindo o pensamento de Platio, analisando o

didlogo Laques, e nesta discussao ele associa o exercicio filoséfico ao exer-
cicio do cuidado de si:

A filosofia como o que, ao inclinar, ao incitar os homens a cuidar

de si mesmos, os conduz a essa realidade metafisica que ¢ a da alma,

e a filosofia como uma prova de vida, uma prova da existéncia e a

elaboracio de uma certa forma e modalidade de vida. (FOUCAULT,
2014b, p- 111-112).

O exercicio filoséfico, portanto, diz respeito a uma atividade
que colabora com a formacio dos individuos, que oferece acesso as ela-
boragoes psiquicas dos individuos e as suas préprias situacoes vivenciais,
ou seja, ocupar-se com a filosofia ndo é um mero exercicio intelectual e
de aciimulo de informagdes, mais que isso esta atividade oportuniza que
os individuos se ocupem com sua prépria condi¢io humana e com sua
existéncia na sociedade.

Em outro texto discutindo com Kant, Foucault assume a Filoso-
fia como exercicio de se ocupar com o presente:
A filosofia como superficie de emergéncia de uma atualidade, a filosofia
como interrogagio sobre o sentido filoséfico da atualidade a que ele [o
filésofo] pertence, a filosofia como interrogagio pelo filésofo desse ‘nés’
de que ele faz parte e em relagio ao qual ele tem de se situar, ¢ isso,

me parece, que caracteriza a filosofia como discurso da modernidade,

como discurso sobre a modernidade. (FOUCAULT, 2013, p. 14).

Filosofar é um exercicio presente sobre o presente. Em primeiro
lugar, filosofar ¢ um movimento que se desenvolve sobre os dias atuais,
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sobre as relagdes contemporaneas, sobre os problemas hodiernos. A(O)
filésofa(o) filosofa sobre questoes que sao suas, e filosofa sobre as condi-
¢oes atuais do exercicio filoséfico sob a influéncia de sua prépria histéria
que estd em curso. Em segundo lugar, a(o) filésofa(o) pode se ocupar
com questoes filoséficas oriundas de outras sociedades e temporalidades,
todavia, o exercicio filoséfico é sempre um exercicio realizado no presen-
te, sob as condi¢oes atuais. Ainda que nio reconhega, a(o) fil6sofa(o) que
estuda os problemas e os conceitos de outras épocas, o faz sob o impeto,
mobilizado por uma questao cuja génese estd situada nas suas situagoes e
condigdes contemporineas.

Foucault reconhece, em outra de suas falas, que o discurso filosé-
fico pode assumir o papel parresidstico, isto é, pode haver um dizer-a-ver-
dade filoséfico na medida em que nele se manifestam a andlise e a critica
da realidade: “O discurso filoséfico, como anilise, reflexao sobre a finitude
humana, e critica de tudo o que pode, seja na ordem do saber seja na or-
dem da moral, extravasa os limites da finitude humana, desempenha um
pouco o papel da parresia” (FOUCAULT, 2014b, p. 29). Como se pode
compreender, nem todo discurso filoséfico serd parresiasta, entdo. Ora,
nem toda(o) filésofa(o) serd uma(um) parresiasta tampouco o seu discurso
devido ao fato de ser elaborado no territério epistémico da Filosofia serd
parresidstico. Como discutiremos melhor em outro momento deste capi-
tulo, o sujeito parresiasta nao se constitui de modo estatutdrio, isto é, de-
vido a fun¢io ou situagio institucional que ele assuma e exerga. De modo
andlogo, o discurso filoséfico parresidstico nao se constitui devido ao fato
de ser discurso da Filosofia enquanto saber humano, ou seja, o estatuto
epistemolégico da Filosofia enquanto saber nio garante o cardter parresids-
tico. Um discurso filoséfico que nao provoca o questionamento, a revisao
ou a reconstituicio dos modos de ser dos individuos, dos seus modos e
meios de se relacionar uns com os outros, dos seus modos e modelos de
elaborar os saberes, este discurso nao garante para si a poténcia parresidsti-
ca. Um discurso filoséfico tao plicido nao produzird conflitos entre os seus
interlocutores, por conseguinte, nio colocard em risco a(o) filésofa(o) que
elaborou este discurso.
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De modo andlogo, entendemos que as aulas de Filosofia que nao
provocam, em algum momento de suas realizagdes, nos estudantes e pro-
fessores as atitudes de questionamento, revisio, deslocamento, reconsti-
tui¢io de modos de viver, de agir e de conhecer, aulas de Filosofia em que
nao hd conflito de ideias e de falas, em que a relagio professor-estudante se
mantém plicida e harmoniosa o tempo todo, estas aulas provavelmente se
desenvolvem em torno 2 ilustra¢io (ao acimulo de informagoes) e & me-
morizacao (das informagdes acumuladas), sao aulas técnicas (adjetivacao
que desenvolveremos em momento futuro deste texto) de Filosofia.

Dialogando com Platio em outra ocasido, Foucault assevera que a

Filosofia é tanto /ogos quanto érgon, ou seja, a Filosofia possui sua condi¢ao

e constitui¢ao enquanto logos, enquanto saber e discurso, mas igualmente
a Filosofia ¢ érgon, enquanto tarefa e compromisso politico:

Platao também aproveita o kairds, mas por que aproveita o kairdst Nao

por uma relagio que seria da ordem do eros, mas por uma espécie de

obrigacdo interna, que nio ¢ tanto plantada como um desejo na alma

do filésofo, mas que ¢ a propria tarefa da filosofia, a prépria tarefa da
filosofia que ¢ a de nio ser simplesmente logos, mas também érgon.

(FOUCAULT, 2013, p. 207).

A guisa de coroldrio, essa discussao acerca do érgon da Filosofia
conduz Foucault a colocagio da questio acerca do “real da Filosofia”, que
nao significa perguntar para a Filosofia o que ¢ o real, quais sao os seus
referentes ou as suas referéncias. Ele assevera que

Interrogar-se sobre o real da filosofia, como creio que essa sétima carta
[de Platdo] faz, é se perguntar o que é, em sua prépria realidade, a
vontade de dizer a verdade, essa atividade de dizer a verdade, esse ato
de veridicgio — que, de resto, pode perfeitamente se enganar e dizer

a falsidade — de todo particular e singular que se chama filosofia.

(FOUCAULT, 2013, p. 208).

A partir das falas supracitadas compreendemos que para Foucault
a vitalidade do exercicio filoséfico estd atrelado a um movimento, melhor
dizendo, a uma prética executada frente ao poder, uma certa motivagio
constitutiva da Filosofia de se interessar, de se colocar frente toda e qualquer
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forma ou manifestagao do poder, interesse que nio se trata sempre e necessa-
riamente de ser contra certo modo de governar ou certo sentido de orientar
os individuos. Trata-se de se colocar em constante postura de andlise critica
de qualquer forma de relagao e exercicio do poder vivenciado na atualidade
da histéria. O fil6sofo afirma: “A realidade, a prova pela qual, através da qual
a veridicgdo filoséfica vai se manifestar como real é o fato de que ela se dirige,
que ela pode se dirigir, que ela tem a coragem de se dirigir a quem exerce o
poder” (FOUCAULT, 2013, p. 208) e reitera “E esse real se marca com o
fato de que a filosofia ¢ a atividade que consiste em falar a verdade, em prati-
car a veridicgao perante o poder” (FOUCAULT, 2013, p. 209).

Diante do exposto, poderiamos a partir deste momento empreen-
der uma andlise e discussao acerca do exercicio docente do filésofo Michel
Foucault, empreendendo uma andlise do discurso de seus diversos cursos,
nos quais verificaremos falas em torno a problemas antigos, longevos, os
quais sao eventualmente relacionados a questdes contemporineas. Pode-
riamos langar mio inclusive das biografias elaboradas sobre sua atividade
intelectual, militante e docente. Entretanto, nao o faremos devido ao fato
que este objetivo nao pertence ao itinerdrio pretendido pelo presente texto,
porém, a partir dos recortes que apresentamos acima, deixamos mais uma
problematizacio, langamos mais uma pergunta a leitora e ao leitor: o exer-
cicio docente de Foucault, 0 modo como Foucault apresentava suas ideias
(em aulas, conferéncias e entrevistas) e 0 modo como conduzia suas inves-
tigacoes mantém coeréncia entre si e com os elementos acima indicados?

3. CUIDADO DE SI, PARRESIA E EDUCACAO

Tendo sido lancada nossa primeira compreensao, isto é, que o
exercicio docente mantém vinculagio com a compreensio assumida acerca
da Filosofia (do exercicio filoséfico) e, também, na medida em que admi-
timos com Foucault que este exercicio filoséfico pode comportar em seu
desenvolvimento a vivéncia do cuidado de si, entao, podemos prosseguir
a discussio, investigando como o cuidado de si, enquanto exercicio filo-
sofico, pode se efetivar no ensino de Filosofia (entendido como educagio
filosdfica). A resposta foucaultiana se constituird a partir do conceito de
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parresia, conceito que nos interessa de modo importante uma vez que a
partir dele alcancaremos o conceito de aleturgia, ponto fulcral de nossa
discussao. Convém informar a leitora e o leitor que as nogdes e conceitos
expostos neste momento serdo oportuna e devidamente tratados nos mo-
vimentos seguintes deste capitulo.

Como afirmamos acima, Foucault nio se ocupou em construir
uma discussdo exclusiva acerca da educa¢ao nos dltimos anos de seu tra-
balho intelectual e filoséfico, por isso, o primeiro movimento que faremos
investigard a partir de falas dispersas em seus cursos (jé mencionados an-
teriormente) como o filésofo entende a relagio entre educacio e parresia.
Uma afirmagao feita por ele, exemplarmente clara, explica o seguinte:

E se ocupar de si mesmo consiste, primeiramente e antes de mais nada,
em saber se sabemos mesmo o que sabemos ou nio. Filosofar, se ocupar de
si mesmo, exortar oS outros a se ocupar deles mesmos, € isso eSCrutandO,
testando, provando o que sabem e o que nio sabem os outros, é nisso
que consiste a parresia filoséfica, parresia filosdfica que se identifica, nio

simplesmente com um modo de discurso, com uma técnica de discurso,

mas com a prépria vida. (FOUCAULT, 2013, p. 296).

A educagio é um movimento que implica, embora nio necessa-
riamente, a presenca e a relagao entre individuos. As priticas educativas
sao construidas tomando como elemento constitutivo a relagao entre indi-
viduos, que sao reconhecidos ou instituidos como sendo mais experientes
— mestres/professores — ¢ outros individuos, que igualmente sio reconhe-
cidos ou instituidos como sendo menos experientes — aprendizes/estudan-
tes — para os quais devem ser fornecidas as informagoes, as orientagoes,
as prescrigoes e os ordenamentos acerca de tudo que aquela comunidade/
sociedade conhece, acredita, regulamenta, proibe e ensina como verdades,
as suas verdades. Esta é a costumeiramente denominada de relagao profes-
sor e estudante, os quais chamamos aqui de sujeitos pedagdgicos desde que
os reconhegamos como autores pedagdgicos. A vivéncia e a convivéncia in-
tersubjetiva e interativa destes sujeitos/autores podem construir situagoes,
discursos e préticas educativas bastante distintas, as quais implicam a dina-
mica das relagées entre o saber e o poder, indissocidveis. Portanto, trata-se

| 309



Patricia Del Nero Velasco - Organizadora

de relagao saber-poder, relagao que foi bastante investigada por Foucault no
Ambito da constitui¢io das ciéncias da modernidade.

As relagoes e as préticas educativas podem manifestar-se de diver-
sos e de diferentes modos. Aqui nos interessa colocar em énfase duas, uma
relagao educativa cujo processo é programado e visa a repetigao em vista
da formacio dos individuos, que chamaremos “educacio técnica” e outra

¢ q ¢
cujo processo ¢ adaptdvel e visa o construtivismo em vista da autoformacao
dos individuos, uma “educa¢do para a autonomia’, que chamaremos mais
adiante de “ensino parresiasta’. Compreendemos o processo de ensinar
Filosofia conforme uma perspectiva andloga, ou seja, hd um processo que
visa a aquisi¢ao de conteido e a memorizagao por parte dos estudantes,

<« . 120 . »
que chamaremos de “ensino da'* Filosofia” e outro processo que chamare-
mos de “educacao filoséfica”’, que visa a elaboracao do contetddo filoséfico
¢ q ¢
em vista do movimento de filosofar em sala de aula.

Esta diferenciagao se faz pertinente devido ao fato que durante a
leitura dos textos de Foucault nés lidamos constantemente com estas duas
situagoes, posto que ao tratar de movimentos de educacio, de processos
de ensino, encontramos o fildsofo ora referindo-se ao ensino técnico ora
tratando de outra modalidade, cujas caracteristicas aduzem ao ensino par-
resiasta. Esta diferenciagio também ¢ crucial para o acompanhamento da
exposicao e discussao inerentes a este capitulo, pois ela acompanhara todos
os préximos movimentos de sua escrita.

Em diversos momentos de seus cursos, ao tratar da parresia'®',

Foucault nio admite o seu vinculo com o processo pedagdgico, com a

120 Destacamos aqui o uso da preposi¢io “da” e nao “de”. Este uso visa distinguir o Ensino de Filosofia, o
qual diz respeito a um campo epistémico conceitual e aplicado, que visa tratar de questdes epistemoldgicas,
metodoldgicas e também pedagdgicas no que diz respeito ao processo de ensino-aprendizagem de Filosofia. Esta
expressdo (ensino de Filosofia) ¢ também utilizada na literatura filoséfica brasileira para indicar o movimento
de ensinar e aprender filosofia na Educacio Bésica. A distingdo que intencionalmente oferecemos pretende
provocar a discussdo filoséfica sobre este dito “Ensino da Filosofia”, que compreendemos como um mero
processo de ensinar informagées filoséficas, no qual nio identificamos o compromisso com o filosofar exegético
¢ hermeneuticamente rigoroso.

12! Este é um dos conceitos mais importantes tratados por Foucault nos cursos de 1982 a 1984. Edgardo Castro

no diciondrio (vide referéncias) que construiu sobre os conceitos foucaultianos ocupa 11 pdginas de sua obra
para indicar as diversas apari¢oes do termo na obra foucaultiana e também para expor os diversos significados
e usos feitos pelo filésofo (CASTRO, 2011). Aqui, ndo nos ocuparemos de oferecer uma explicagdo, ainda que
preliminar deste conceito, pois estaremos ocupados com ele durante vdrios momentos do capitulo, tratando-o
em vista de esclarecer a compreensio que Foucault admite pra este conceito e explicaremos como dele nos
apropriamos em vista de pensar a educacio filoséfica.
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dinadmica do ensino. Porém, haverd ocasiées em que encontraremos o mes-
mo filésofo admitindo o jogo parresidstico no movimento de ensinar.

Primeiramente, tomemos a fala de negagao da parresia como mo-
vimento pedagégico. Afirma Foucault:

Ela também nao é uma maneira de ensinar, ndo ¢ uma pedagogia.
Porque, se é verdade que a parresia sempre se dirige a alguém a quem
se quer dizer a verdade, nio se trata necessariamente de ensinar a este.
Pode-se ensinar a alguém, era o que Platio queria fazer, mas hd nas
cenas de que acabo de falar toda uma brutalidade, toda uma violéncia,
todo um lado abrupto da parresia, totalmente diferente do que pode
ser um procedimento pedagégico. O parresiasta, aquele que diz a
verdade dessa forma, pois bem, ele lanca a verdade na cara daquele
com quem dialoga ou a quem se dirige, sem que se possa encontrar esse
percurso préprio da pedagogia que vai do conhecido ao desconhecido,
do simples ao complexo, do elemento ao conjunto. (FOUCAULT,
2013, p. 53).

Diante do exposto, observamos que o elemento que provoca o
distanciamento entre a parresia e a pedagogia ¢ a auséncia de um méto-
do, de um direcionamento, de um movimento crescente no didlogo dos
sujeitos envolvidos na cena parresidstica, ou ainda, o cardter abrupto do
dizer-a-verdade. Primeiramente, nota-se que Foucault vincula a pedagogia
com a existéncia de um procedimento programado em vista do aprendi-
zado, entretanto, ainda que nao possa ser chamado de método, no jogo
parresidstico existe um objetivo e um modo de proceder no jogo de dizer-
-a-verdade. Algo que precisa ser também considerado no movimento do
jogo parresidstico diz respeito ao processo interno que serd deflagrado nos
interlocutores. Compreendemos que na situagao parresidstica se deflagra
um tipo de processo de autotransformagio, processo que se vincula a psi-
cagogia, como processo de formagao do individuo para o cuidado consigo
préprio. Este processo, contudo, ainda nao é reconhecido por Foucault no
jogo parresidstico no curso de 1983, porém, como ¢ inerente ao exercicio
filoséfico foucaultiano, sua fala mudard e o encontraremos no curso do
ano seguinte assumindo uma compreensio mais ampla acerca da parresia.
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Convém que neste momento voltemos a aten¢do a argumentagao
sobre o “ensino técnico”, notadamente, sobre a no¢io que o ensino técnico
se caracteriza pela formagdo de individuos capazes de reproduzir ideias e
tarefas e que é um ensino ministrado por um especialista cuja atividade
pode (e deve) ser repetida pelos aprendizes, deve ser imitada. Este profes-
sor técnico recebe da sociedade a autoridade e a tarefa de formar novos
cidadaos técnicos. O “ensino parresiasta” ocorre de modo diverso, nds en-
tendemos — e nos ocuparemos ao longo deste artigo de demonstrar suas
caracteristicas nos textos de Foucault — que a formagio dos individuos é as-
sumida como uma tarefa de apreender segundo o movimento de cada um
consigo proprio, interagindo com o professor, o qual é igualmente alguém
que cuida de si préprio, que ao exercer sua atividade conduz os estudantes
para uma vivéncia pessoal, autbnoma e perene com os saberes, contetidos
e atitudes. O condutor deste processo, o “professor parresiasta” igualmente
recebe da sociedade e assume a tarefa de educar, porém, sua autoridade nio
vem da mera concessio da sociedade, sua autoridade nao ¢ estatutdria. O
professor parresiasta tem sua autoridade baseada na coeréncia entre o que
vive e 0 que ensina. Sobre o parresiasta, Foucault afirma que

Esse outro, indispensdvel ao dizer-a-verdade sobre si mesmo, tem, ou
antes, diz ter, para ser efetivamente, para ser eficazmente o parceiro do
dizer-a-verdade sobre si, certa qualificagdo. E essa qualificagio nio ¢,
como na cultura crista, com o confessor ou o diretor de consciéncia,
uma qualificagio dada pela instituicio referente & posse e ao exercicio
de poderes espirituais especificos. Tampouco ¢, como na cultura
moderna, uma qualificagio institucional que garante certo saber
psicoldgico, psiquidtrico, psicanalitico. A qualificacio necessdria a esse
personagem incerto, um tanto nebuloso e flutuante, ¢ certa prética,

certa maneira de dizer que ¢ precisamente chamada de parresia (a fala

franca). (FOUCAULT, 2014b, p.8).

Seguindo esta compreensao, apropriando-nos dela e a aplicando
no Ambito da educacio filoséfica, admitimos que o professor-filésofo tem
sua competéncia de conhecimentos e capacidade de filosofar vinculadas
em sua efetiva atividade filos6fica, ou seja, o professor-fildsofo consegue ter
éxito em suas aulas por que ele filosofa como ensina e ele ensina como filo-
sofa. O professor-fildsofo em vista de mobilizar uma aula filosofante deve

312 |



Ensino de — qual? — Filosofia: ensaios a contrapelo

ele préprio ter a vivéncia do filosofar. Agindo assim, o professor de filosofia
na prética da educacio filoséfica se torna em certa medida um parresiasta,
sua prética se desenvolve em torno ao dizer verdadeiro, sua postura e atitu-
de na sala de aula manifesta sua postura e atitude na vida individual e cole-
tiva. Ele ndo ensina (a técnica para) ser parresiasta, ele nao ensina (a técnica
para) ser filésofo, posto que o dizer verdadeiro e o filosofar nao se ensinam
como técnica, com projetos pedagdgicos, por meio de manuais diddticos
ou de recursos tecnoldgicos para o ensino-aprendizagem. O dizer verdadei-
ro e o filosofar sdo apreendidos, siao experimentados, sao vivenciados, na
medida em que se é autor do movimento de dizer-a-verdade e de filosofar.
Encontraremos Foucault afirmando que “a parresia nao é uma profissio,
¢ algo mais dificil de apreender. E uma atitude, uma maneira de ser que
se aparenta a virtude, uma maneira de fazer” (FOUCAULT, 2014b, p.
15). E mais adiante afirma “Sao procedimentos, meios reunidos tendo em
vista um fim e, com isso, claro, se aproxima da técnica, mas também ¢ um
papel...” (FOUCAULT, 2014b, p. 15). Também o filosofar nao se ensina,

posto que ¢ um modo de ser-dizer-fazer no mundo.

O professor parresiasta é também aquele que cuida dos seus es-
tudantes, zela para que eles consigam se formar para cuidar de si mesmos.
O professor-filésofo utiliza as informagées e o conhecimento acumulado
ao longo de séculos pelo saber filos6fico como veiculo para a formagao de
individuos capazes de se autoformar a partir do ponto de inflexdo sobre
suas vidas individual e coletiva, movimento inflexivo que constitui a Fi-
losofia enquanto saber problematizador da realidade e igualmente saber
criador de realidades outras. E, por meio desta atividade problematizadora,
desnaturalizadora das situagdes, dos pressupostos e das institui¢oes, devido
a este empenho em pensar de modo diferenciado, alternativo e inovador
(criador), a educagio filoséfica se coloca em uma zona conflituosa, na qual
os interesses e vontades instituidos social-historicamente por e para uma
dada sociedade querem se manter. Para alcancar este fim os cidadaos que
representam tais interesses e vontades vigiardo, perseguirao e aniquilarao
ideias, posturas e proposi¢oes diferentes, as quais sio consideradas ameaga-
doras ao status quo criado e mantido por esta dada sociedade.
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A educagio filoséfica exercida pelo professor-fildsofo o coloca em
risco, a sua fala, o seu dizer verdadeiro o faz acumular mais uma caracte-
ristica do parresiasta, o risco do ostracismo, o risco da punicio, o risco da
execragao publica, o risco de morte, o risco do desgaste das relagoes de
amizade. Foucault, em reiterados movimentos de seus textos afirma:

Para que haja parresia, vocés se lembram — insisti tanto sobre isso no

122

ano passado'” —, o sujeito, [ao dizer] essa verdade que marca como

sendo sua opinido, seu pensamento, sua crenca, tem de assumir certo
risco, risco que diz respeito a prépria relagio que ele tem com a pessoa
a quem se dirige. (FOUCAULT, 2014b, p. 12).

O dizer-a-verdade praticado por um professor de Filosofia o con-
duzird ao risco de afirmagoes publicas, que normalmente carregam certa
conotagdo pejorativa, imbuidas que estao de subjetivismo conservador, a
exemplo das “acusagdes” de ateismo comunismo, libertinagem, relativis-
mo, subversao, polemista, “acusagdes” que podem se ampliar e assumir o
movimento de perseguicoes e sangdes institucionais ou interpessoais. O
ensino parresidstico estd vinculado ao risco, a vérios tipos de risco. Por isso
que quando Foucault afirma “... um professor, um gramdtico, um gedme-
tra podem dizer sobre o que ensinam, ... uma verdade ... E no entanto,
nao se dird que isso é parresia”. E mais adiante especifica: “... o sujeito, [ao
dizer] essa verdade que marca como sendo sua opinifo... tem de assumir
certo risco...” (FOUCAULT, 2014b, p. 12). Entendemos que aqui o pro-
fessor a que se refere o filésofo é o professor técnico e nio o professor que
trabalha em vista da autonomia dos estudantes, ou no caso da educagao
filoséfica, o professor-filésofo. Ora, se hd exercicio filoséfico efetivo o risco
(moral, politico, biolégico) acompanha o protagonista desta histéria.

Convém lembrar outro momento desse mesmo texto — A Co-
ragem da Verdade — em que Foucault explicitamente indica quem ele estd
chamando de professor, o técnico:

E agora gostaria, muito esquematicamente, muito alusivamente, de

indicar algumas das relagdes que podemos perceber entre a veridiccao
parresidstica e a veridiccio de quem ensina — gostaria de dizer, no

122 Referindo-se ao ano de 1983, quando ministrou o curso publicado sob o titulo “O Governo de Si e dos
Outros”.
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fundo: do técnico. Esses personagens (o médico, o musico, o sapateiro,
o marceneiro, o mestre de esgrima, o ginasta), muitas vezes evocados
por Platao em seus didlogos, socrdticos e outros, possuem um saber
caracterizado como tékhne, know-how, [...] Porém, esse professor, esse
homem da tékhne, do know-how e do ensino, nessa transmissio de
saber, nesse dizer-a-verdade que ele mesmo recebeu e vai transmitir,
vemos que ndo assume nenhum risco — e é isso que faz sua diferenca em

relagio ao parresiasta. (FOUCAULT, 2014b, p. 23 - 24).

Para nés resta observar que Foucault se refere a um tipo muito
especifico de ensino, considerado por nds como repetitivo e nio criativo,
mantenedor das situagoes epistémicas, pedagdgicas e politicas vigentes, as
quais sao, geralmente, situacdes hegemonicas e que se ocupam com sua
conservacdo. Diante do exposto, ¢ necessdrio atenc¢ao quando encontrar-
mos Foucault afirmando, por exemplo: “O parresiasta ndo ¢é professor [...]
ao contrédrio, na medida em que assume o risco de entrar em guerra com
os outros, em vez de solidificar como o professor, [...] o parresiasta poe em
jogo o discurso verdadeiro do que os gregos chamavam de éthos” (FOU-
CAULT, 2014b, p. 25). Devemos lembrar que o professor aqui mencio-
nado diz respeito ao perito em determinado saber e/ou préitica, que por
uma razio estatutdria tem a autoridade para ensinar o seu oficio, postura
ou atividade. Ele é um operador dos saberes e das praticas, nao os contesta,
nao revisa seus pressupostos e suas implicagoes sociais e politicas tampouco
opera revisoes e recriagdes em tais saberes e/ou préticas. O professor téc-
nico transmite/transfere/deposita informagdes e comandos para os alunos.

Ao contrédrio disto, o professor que vimos tratando de indicar
suas caracteristicas e atuagdes possui a capacidade de ensinar a partir do
préprio exemplo, sua pritica docente inclui também o movimento de re-
petigao (de informagoes, de orientagoes e de procedimentos), entretanto, a
cada movimento de repeti¢do ele provoca a eclosao de uma novidade, seja
por meio de uma ampliagio de compreensio seja por meio de uma con-
vocagao do aprendiz para exercitar o movimento de apropriagao do saber
aprendido para sua prépria vida individual e social.
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4. ALETURGIA E EDUCAGCAO FILOSOFICA

. B . .
Trata-se de tomar precaugdes e criar condi¢oes
para o espaco de dizer-a-verdade.”

(Michel Foucault, A Coragem da Verdade, p. 115).

O conceito de aleturgia ¢ utilizado por Foucault em diversos mo-
mentos de suas aulas no curso de 1980, Do Governo dos Vivos. Ele utiliza
este conceito para fazer referéncia aos diversos modos pelos quais se desen-
volve o dizer verdadeiro, ou melhor, trata-se do conjunto dos elementos e,
sobretudo, dos movimentos que estdo envolvidos na agio do dizer verda-
deiro. Entdo, a aleturgia ¢ um movimento cujo resultado é a produgiao do
discurso verdadeiro.

Edgardo Castro tratando deste conceito assim explica:

Aleturgia. Se trata de un término utilizado por Foucault para hacer
referencia a los modos de aparicién y manifestacion de la verdad.
Foucault opone epistemologia y aleturgia. El andlisis epistemoldgico
estudia las estructuras de los discursos considerados como verdaderos;
el andlisis aletdrgico, en cambio, las formas de manifestacién de la
verdad, sobre todo el modo en que, en el acto de decir, el sujeto se
constituye a si mismo como sujeto de veridiccién, como lugar de

manifestacién de la verdad. (CASTRO, 2011, p. 29).

Neste mesmo curso de 1980, Foucault se dedica a explicar o seu
trabalho de confeccionar o termo aleturgia, remetendo a um gramidtico da
antiguidade (séc. IV ou III a. C.) chamado Heréclides, que utiliza o adje-
tivo “aleturges” para fazer referéncia a alguém que diz a verdade. E assim
esclarece o filésofo:

E por conseguinte, forjando a partir de aletourges a palavra ficticia
alétourgia, aleturgia; poderfamos chamar de “aleturgia” o conjunto dos
procedimentos possiveis, verbais ou nao, pelos quais se revela o que é
dado como verdadeiro em oposigio ao falso, a0 oculto, ao indizivel, ao

imprevisivel, ao esquecimento, e dizer que nio hd exercicio do poder

sem algo como uma aleturgia. (FOUCAULT, 2014a, p. 8).
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E mais adiante menciona um desdobramento deste movimento
do dizer verdade, cunhando outro termo, autoaleturgia, como podemos
verificar na seguinte fala:

Em que medida a arte de governar os homens implica algo como uma
manifestacio de verdade? Como se estabeleceram, nio de uma maneira
geral, as relagoes entre a arte de governar os homens e a aleturgia, mas
[entre] a arte de governar os homens e o que chamarei de autoaleturgia,
isto ¢, essas formas de manifestagio de verdade que giram em torno

da primeira pessoa, em torno do eu e do eu mesmo? (FOUCAULT,

2014a, p. 49.)

Convém esclarecer que no itinerdrio investigativo filos6fico e no
desenvolvimento dos cursos ministrados por Foucault nos anos 80, vemos
este filésofo ocupado com a génese e o percurso que certas ideias e praticas
realizaram nas sociedades e comunidades (principalmente, as da antigui-
dade cléssica), reconhecendo tais ideias e préticas em sua vinculagio com
os exercicios de poder, exercicios de governar. A leitura atenta dos textos
dos seus cursos de 1980 a 1984 revelam como tais ideias e prdticas foram
se modificando, foram se deslocando do 4mbito coletivo e ocupando cada
vez mais o espago das relagdes nucleares, até encontrar sua aplica¢do na
vida intima e individual das pessoas. Dizendo de outro modo, Foucault
nos apresenta uma espécie de histdria das ideias e priticas vinculadas a arte
de governar e de ser governado, das quais destacamos o cuidado de si, a par-
resia e aleturgia. Se em dado momento da histéria das sociedades estudadas
por Foucault estas ideias e praticas estiveram vinculadas a arte de governar
os outros, seguindo o itinerdrio das suas aulas veremos como elas foram
sendo incorporadas e aplicadas a vida individual, ao governo de si, todavia,
mantendo sua vinculagio (com suas implica¢oes e consequéncias) entre
quem ¢ governado e as préticas dos governantes. O olhar atento exercitado
por Foucault, que acompanha estes movimentos de convergéncia para o
Ambito da vida individual, nos possibilita pensar um deslocamento da no-
¢ao de aleturgia do Ambito das relagdes sociais e politicas para o dmbito da
educacio, de modo mais especifico para a educagao filoséfica.

Feito este esclarecimento, dando continuidade 4 discussiao, nos
remeteremos agora ao ano de 1983, no qual Foucault ministra o curso co-
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nhecido como O Governo de Si e dos Outros. O filésofo retoma a aleturgia a
partir da andlise de duas pegas clissicas, “fon” de Euripedes e “Edipo Rei”
de Séfocles, e sobre esta ele assevera: “Edipo que também ¢ uma peca do
dizer-a-verdade, do desvendamento da verdade, da dramaturgia do dizer-
-a-verdade ou, se vocés preferirem, da aleturgia” (FOUCAULT, 2013, p.
78). E acompanhando a anilise feita por Foucault, entendemos que na ale-
turgia podemos reconhecer trés movimentos, o dizer-a-verdade, o desven-
damento da verdade e uma dramaturgia respectiva, elementos distintos e
indissocidveis: i) o dizer-a-verdade que implica a existéncia de uma situagio
ligada diretamente a uma informac¢ao ou a um saber no qual estao envol-
vidas as personagens, ainda que nio necessariamente estejam conscios da
trama discursiva que os liga; ii) o desvendamento da verdade que implica a
construgao de uma situagao vivenciada pelas personagens cujo objetivo ¢é
a manifestacao de um discurso de verdade, ou seja, os individuos estao ali
em vista de revelar uma verdade que os liga; iii) a dramaturgia da verdade
que implica a vivéncia de uma sequéncia de atitudes e falas cuja consecu-
¢ao0 é a manifestagao da verdade, nio obstante o fato que nao ha roteiros
definidos e uniformes, sendo assim a manifestacio acontece cena a cena,
por quadros, como numa pega de teatro do improviso. Foucault trabalha
a aleturgia como movimento existente em pegas teatrais, a exemplo do
Edipo e do Ton, e sobre esta opgio metodolégica afirma:
Creio também que podemos apontar analogias entre essas duas pecas
[lIon e Edipo] pelo préprio mecanismo da busca da verdade, [que] se
faz de certo modo metades por metades. ... E vocés vio ver que, af
também, é por metades que a verdade vai avancar e que teremos a

metade paterna e metade materna, até que o conjunto desses elementos
reconstitua o conjunto da verdade. (FOUCAULT, 2013, p. 78).

Diante do exposto na segao anterior deste capitulo e em confor-
midade com o que vimos apresentando nesta segao pode-se reconhecer que
a aleturgia agrega em si o movimento parresidstico, na medida em que as
personagens envolvidas na trama discursiva submetem-se ao risco do di-
zer-a-verdade, risco construido e manifesto naquela situagio especifica. Na
andlise feita por Foucault do trecho da peca Edipo, em que Creusa vai ao
ordculo para saber sobre seu filho, o filésofo nos adverte sobre a implicacio e
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consequéncia desta trama que estd diretamente ligada 2 relacio vivida entre
Creusa e o deus Apolo, que resultou no nascimento de Xuto, Foucault desta-
ca que “essa aleturgia, essa descoberta da verdade, essa produ¢io da verdade
s6 poderd ser feita se os dois parceiros dessa uniao que permaneceu secreta e
oculta — Creusa, a mulher, Apolo, o pai ¢ o deus — disserem a verdade sobre
sua uniao secreta’ (FOUCAULT, 2013, p. 77). Portanto, a aleturgia e a par-
resia implicam-se como movimentos de construcio de verdades a partir de
sujeitos de discursos que se expoem ao risco deste movimento.

A questao que se coloca a partir deste momento, segundo o que
vimos expondo e discutindo, ¢é a seguinte: pode a educagao, ou melhor, as
préticas educativas se desenvolverem segundo o esquema da aleturgia? A res-
posta é sim e ndo. A condi¢io para o aceite de uma e de outra depende do
que se entende e se pretende/intenciona/planeja por educagio e por prética
educativa. A exemplo do que fizemos acima quando defendemos que Fou-
cault quando fala de “professor” o faz como referéncia ao “professor técnico”,
o qual nio se vincula o cuidado de si ou a parresia, também agora assumimos
a compreensdo de que a educagio pode se desenvolver como atividade téc-
nica de aprendizagem de informagées e comandos, mas o educar (ensinar e
apreender) pode ser uma experiéncia de formagao e autoformagao.

Noés compreendemos a educagao e a educagao filoséfica para além
de uma atividade técnica, as reconhecemos como movimentos que nao se
limitam tampouco podem ser limitados pela mera instrumentaliza¢ao das
pessoas e dos saberes. Chamamos aqui de atividade técnica aquilo que diz
respeito a elaboragio e a execugdo de procedimentos educativos cuja fina-
lidade seja capacitar os envolvidos neste processo para repetir determinada
agao de modo acritico, impessoal, ou até mesmo nao voluntdrio. Por isso
reconhecemos e defendemos neste capitulo a existéncia da diferenca entre
o “Ensino da Filosofia” e a “Educacao Filoséfica”. O reconhecimento desta
diferenca estd presente em todos os momentos da escrita deste texto, ou
seja, nds compreendemos e assumimos que ensinar-apreender Filosofia é
uma tarefa engajada, e esse engajamento significa vivenciar, praticar, tomar
para si, apropriar-se do contetdo, politizar, os problemas, os conceitos e os
procedimentos investigativos da Filosofia.
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A parresia também nio é uma atividade técnica. A parresia tam-
bém nao ¢ uma atividade que possa ser ensinada como mero “faga isto
desse modo e obterd aquilo como resultado”. Foucault adverte que

O parresiasta nio ¢ um profissional. E a parresia é, afinal, outra coisa
que ndo uma técnica ou uma profissao, muito embora haja aspectos
técnicos nela. A parresia ndo ¢ uma profissio, ¢ algo mais dificil de
apreender. E uma atitude, uma maneira de ser que se aparenta a
virtude, uma maneira de fazer. Sio procedimentos, meios reunidos
tendo em vista um fim e, com isso, claro, se aproxima da técnica,
mas também é um papel, um papel atil, precioso, indispensdvel para
a cidade e para os individuos. A parresia, em vez de [uma] técnica [a
maneira da] retérica, deve ser caracterizada como uma modalidade do

dizer-a-verdade. (FOUCAULT, 2014b, p. 15).

A aleturgia por sua vez implica em vivenciar um papel, um modo
de ser e de dizer, e também de agir, ou melhor, um modo de agir-dizer-
-ser. Por isso, discutir a relagao entre aleturgia e educagao nos mantém no
ambito dos papeis dos sujeitos pedagdgicos — autores pedagdgicos — envol-
vidos neste processo de ensino-aprendizagem, discutindo as posturas e as
atitudes destes sujeitos, e de modo apenas incidental nos ocupamos com
os contetidos e com as metodologias nos mais diferentes niveis do ensino
formal — institucionalizado — ou da educa¢io nio formal. Pensar o movi-
mento aletirgico na educacio requer de nds que reconhecamos o processo
de ensino-aprendizagem como um movimento autoral de formagio e de
autoformagao, que se desenvolve de modo andlogo a uma pega de teatro
em que as personagens seguem um roteiro que, todavia, precisa de suas
criatividades artisticas (arte como criagao) em vista de que o roteiro nio
limite suas falas e as vidas que interpretam (arte do improviso, do imprevi-
sivel), que seja um movimento intimo, individual e real. Lembremos que
Foucault chega a denominar o movimento aletirgico de dramaturgia do

dizer-a-verdade (FOUCAULIT, 2013, p. 79).

A aleturgia no é um método para a manifestagao das verdades. A
aleturgia nao possui uma prescrigio a ser seguida em vista do conhecimen-
to da verdade. Nao hd verdade. A aleturgia diz respeito aos movimentos
inerentes a uma relagio de produgao de verdades. H4 verdades. A aleturgia
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nomeia o conjunto das falas e das atitudes de um grupo de pessoas, que se
colocam 2 disposigao para a emissao de suas falas auténticas, que nao sao
necessariamente confissdes, mas que se constituem como falas cuja auten-
ticidade se assenta na sua propria vida, no seu modo de viver, é uma fala
parresidstica, portanto. E como tal sao falas que implicam em riscos para os
interlocutores, sdo falas cuja repercussao atinge a sua existéncia individual
e coletiva. No caso da peca fon, a manifestacio da verdade sobre a origem
de Xuto modificard nao apenas sua vida individual, vivenciada até entio
de modo modesto, mas lhe dard acesso a cidadania grega, ao 4mbito das
discussoes da polis. A verdade que se constréi no jogo parresidstico e que
se manifesta sob a dindmica alettirgica nao limita sua repercussao ao mo-
mento do didlogo ou aos sujeitos nele envolvidos, alongando-se de modo
capilar, indeterminado e rizomadtico.

Com base no que vimos expondo, a partir deste momento do
capitulo, nos ocuparemos em tratar movimentos desenvolvidos nos pro-
cessos de ensino-aprendizagem como roteiros dramattrgicos. Proporemos,
a seguir, quatro elementos que associamos a trama daqueles movimentos,
os quais, a nosso ver, também estio presentes nas pegas teatrais analisadas
por Foucault. Convém destacar que se trata de nosso exercicio de apropria-
¢ao que realizamos em vista de materializar “elementos” na composi¢ao da
cena aleturgica, cuja finalidade visa contribuir, a guisa de pistas diddticas,
para ser utilizada para pensar/elaborar planos de cursos, planos de aulas
e metodologias para o ensino de Filosofia. Propomos cinco elementos da
aleturgia do dizer verdadeiro, os quais foram pensados em vista das praticas
educativas (formais e ndo formais), mas de modo muito especifico, para a

educacao filoséfica'?:

1 — AMBIENTE Propicio: A aleturgia se realiza em um local propicio para
a producio de discursos, na discussao feita por Foucault a referéncia é o
templo de Delfos, lugar de manifestagao da verdade sob a forma oracular.
A escola é um lugar importante na tradi¢do da cultura ocidental para a
producio de discursos — nao negamos, convém asseverar, que em Outros

12 Estes elementos emergem da andlise da peca “Ion” de Euripedes, que trata da histéria do nascimento de Ion

(aula de 19 de janeiro de 1983, O Governo de Si e dos Outros).
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locais de préticas educativas esta manifestacdo possa ocorrer. O ambiente
escolar vincula os que ali desenvolvem suas atividades a prdtica discursiva,
a escola detém as condicoes para a construcio dos saberes, sua destruicio
e mesmo seu esquecimento, mas também oferece a oportunidade para a
criagdo de saberes diferentes ou divergentes, saberes outros. Pensamos a
escola como um ambiente (fisico, psicolégico e politico) propicio para a
criagao de saberes e discursos, saberes e discursos outros, embora a escola
possa eventualmente ser reduzida a reprodutora e divulgadora de saberes e
discursos instituidos e hegemonicos, saberes conservadores.

2 — RELACOES Proricias: A aleturgia se realiza em um lugar propicio, que
mantém relagio direta com os sujeitos envolvidos, no caso da discussao
levada a cabo por Foucault se trata do ordculo de Delfos e de uma pessoa
(Xuto), que habita em torno do tempo, que é filho de um deus e de uma
mortal (Apolo e Creusa). No caso da educagio, e mais especificamen-
te da educagao escolar, precisamos pensar que o ambiente escolar nao
se constitui pela estrutura fisica, suas edificagées e disposi¢io espacial
e arquitetonica — embora estes elementos sao eivados de discursos, eles
manifestam e implementam as relagdes de poder. Precisamos pensar as
relacoes educativas que se formam entre os sujeitos pedagdgicos, cuja
abordagem superficial e mesmo ingénua pode reduzi-las a uma dinimica
de transmissao de conhecimentos — vai-se a escola para aprender contet-
dos. Precisamos pensar que estas relacoes podem assumir a poténcia de
autoria pedagdgica, isto ¢, estas relagoes podem ser vivenciadas conside-
rando que os autores pedagdgicos sio atores de suas histérias individuais
e coletivas, ensinar e estudar, portanto, implicam em apreender para
ser autor e ator de seus itinerdrios intelectuais, existenciais e politicos.
Compreendemos que as relagoes construidas e vivenciadas na escola sao
eivadas de componentes discursivos (orais, escritos, e nio orais e nio
escritos). Sendo assim, fazer incursoes criticas e problematizadoras nos
discursos escolares vai reverberar em deslocamentos ou mudancgas nas
relacoes vivenciadas por professores e estudantes.
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3 — Trama Propicia: para que a verdade se manifeste e para que o discur-
so de verdade seja construido é necessirio que uma trama se desenvolva,
isto é, é necessdrio que os personagens realizem seus papeis em prol da
manifestagao da verdade, em vista da construcio das verdades. No caso da
narrativa de Foucault os personagens envolvidos (Creusa, Apolo e Xuto)
entram numa trama de confissdes, trata-se, portanto de confessarem as
verdades elaboradas por eles mesmos. A verdade ali elaborada implica a
relagdo vivenciada entre os trés. No caso da educagio, em vista de que haja
o movimento aletdrgico em torno aos discursos de verdade é necessdrio
que os sujeitos pedagégicos compreendam, ou melhor, se imiscuam no
processo de construgio dos saberes ensinados na escola, que eles sejam
atores na trama de elaboragao dos saberes, a qual envolve a criagao e a insti-
tui¢do, mas também o deslocamento e a recriagao de tais saberes. Convém
esclarecer que o movimento parresidstico aqui nao ¢é realizado em torno do
dizer-a-verdade para o outro (seja professor, seja estudante), a fala franca
aqui se destina ao enfrentamento das verdades instituidas nas quais os au-
tores pedagdgicos — professores e estudantes — estao implicados. Diz-se a
verdade quando se enfrentam os discursos hegemoénicos e conservadores,
corre-se o risco (ou os variados riscos) quando se confrontam as ideias e
préticas instituidas, que nio admitem a diferenca. Dizendo de modo su-
mdrio, a fala parresidstica do professor e dos estudantes se dirige a socieda-
de (em toda a sua abrangéncia social e politica) na qual eles vivem. Ela é o
interlocutor no jogo parresidstico no qual temos professor/estudante como
o outro interlocutor.

4 — D1ALoGo Proricio: no caso de Foucault ele menciona os movimentos
pelos quais o didlogo vai se processando, que se inicia pelo didlogo heuris-
tico, seguindo-se pelos mecanismos de busca da verdade, busca feita por
partes, partes estas que vao se combinando, formando um conjunto, cons-
truindo a verdade. Note-se que o ponto fulcral ¢ o didlogo. Nao se trata de
um processo de manifestagio da verdade pela via oracular, via divinatéria e
enigmadtica, tampouco diz respeito a uma verdade sapiencial, comunicada
a partir da autoridade do sibio, e também nao se trata de verdade ensinada
como informagao ou como orientagao técnica. Seja na narrativa foucaul-
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tiana seja na nossa apropriagio para a experiéncia educativa, o discurso de
verdade resulta de uma atividade dialégica vivenciada pelos interlocutores.
O didlogo é o meio para a constru¢do e para a manifestagao do dizer-a-ver-
dade parresidstico, ele é o meio e nele serao construidas as estratégias de
atuagao da dramaturgia parresidstica.

5 — REPERCUSSOES PROPRIAS: a manifestagio do discurso de verdade produz
repercussdes em outros Ambitos, para além da experiéncia linguistica e de
aprendizado, impactando nas situagdes de cardter da existéncia e da vida
politica dos individuos. No caso da peca analisada por Foucault a revela-
¢ao da verdade sobre Xuto reverberard na sua posi¢ao diante da cidade, ele
nao é mais um despossuido, um excluido, passando a ser cidadao grego; a
revelacdo igualmente reverbera na sua prépria compreensao de si. No caso
da educagao, algo semelhante ocorre, pois todo saber e discurso construido
na escola tem o potencial de impactar nos posicionamentos dos sujeitos
pedagdgicos, primeiramente no 4mbito do aprendizado, seguindo-se as
repercussdes na compreensio de si, que implicard em consequéncias nas
suas posturas e atitudes na vida social. A guisa de exemplificagio, algumas
consequéncias possiveis para a vivéncia das relacoes e das atividades esco-
lares podem se verificar quando professor e estudantes constroem ques-
tionamentos acerca das verdades estudadas e construidas em sala de aula,
quando se colocam sob o crivo critico os saberes validados pela sociedade,
dos padrées morais e das fungdes sociais instituidas, em suma, quando
cada autor pedagdgico assume o questionamento sobre as relacoes de cons-
trugao dos saberes e das relagdes de poder e se sente membro, implicado,
atingido e responsavel nestas relagoes.

Diante do exposto, tomaremos estes cinco elementos com-
ponentes da aleturgia educacional e, nos dirigindo para o territério do
ensino de Filosofia, colocaremos a seguinte questao: pode o ensino de
Filosofia, ou ainda, podem as priticas educativas de ensinar Filosofia se
desenvolver segundo o esquema da aleturgia? A resposta, mais uma vez,
¢ sim e ndo, pois esta resposta estd condicionada ao efetivo exercicio
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docente, isto ¢, depende se a prdtica do docente se vincula a educagio
filoséfica ou ao ensino da Filosofia.

Como, entio, os elementos e os movimentos oriundos da drama-
turgia do dizer-a-verdade podem ser apropriados para a educagio filoséfi-
ca? Convém esclarecer que a discussao que, doravante, realizaremos possui
mais motivagio filoséfica do que metodoldgica. De modo que nio tratare-
mos de oferecer um roteiro para aulas de Filosofia, antes nos ocuparemos
com o pensar em que medida os elementos e os movimentos possiveis em
uma aula de Filosofia podem construir uma experiéncia aletargica.

Primeira consideragao: uma aula pode desenvolver-se como ale-
turgia na medida em que os sujeitos pedagdgicos vivenciem o cuidado de
si, isto ¢, na medida em que a aula de Filosofia motivada pela erudi¢do e
pela memorizagao cede o lugar 4 aula de Filosofia vivida como exercicio
de filosofar imanente e autbnomo, isto é, uma aula em que o professor-fi-
l6sofo e os estudantes fazem o exercicio de filosofar a partir de problemas
compreendidos e assumidos em suas proprias vidas individuais e coletivas.
Professoras(es) e estudantes pensam problemas cotidianos — elaborados
como problemas filoséficos — utilizando como veiculo diddtico os textos
filoséficos, ou seja, o contetdo curricular de Filosofia serve de meio para
discutir problemas, seus problemas, suas questoes individuais e coletivas.
Eles se ocupam com a elaboragio de apropriagoes deste legado da tradicio
filoséfica para suas vidas e seus contextos, movimento este que chamamos
de apropriagio filoséfica do conceito.

Segunda consideragao: na perspectiva da vivéncia alettrgica na aula
de Filosofia nao hd espago para o uso instrumental da retérica, devido aos se-
guintes motivos: primeiramente, o objetivo da préitica do “dizer verdadeiro”
nao ¢ a persuasdo pura e simples, isto é, pela satisfagao de convencer o outro
quanto ao que se quer afirmar; na pratica do dizer verdadeiro o objetivo é
causar um movimento de questionamento no interlocutor que o conduza a
repensar sua prdtica ou atitude; o segundo motivo diz respeito ao fato que
na prética do “dizer retérico”, aquele que faz seu uso nio precisa ter necessa-
riamente vinculo de crenca ou de vivéncia com aquilo que enuncia, isto é, o
retérico pode falar de algo que no acredita ou tampouco pratica.
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Foucault explica que hd diferenca entre parresia e retérica afirman-
do que “a retdrica é uma arte, uma técnica, um conjunto de procedimentos
que permitem a quem fala dizer alguma coisa que talvez nio seja em abso-
luto o que ele pensa [...] a retérica no implica nenhum vinculo da ordem
da crenca entre quem fala e aquilo que [enuncia]” (FOUCAULT, 2014a,
p. 14). Alertamos a leitora e o leitor que nds, igualmente, diferenciamos o
ensino da Filosofia e a educacio filoséfica mediante a condigio do uso da
retérica. Compreendemos que na educagio filoséfica hd um vinculo necessé-
rio entre o que o professor-filésofo ensina e o que ele exercita, ou melhor, na
educacio filoséfica a(o) professora(or) de Filosofia constréi suas afirmacoes
com base no seu exercicio préprio, sua atividade docente nao se reduz a ela-
borar enunciados sobre problemas filoséficos, enunciados que serdo apresen-
tados de modo apdtico e talvez acritico. O lema é: ensina-se o que se filosofa,
e filosofando se ensina a filosofar.

Terceira consideragao: por fim, compreendemos que a educagao
filoséfica implica em que a aula de Filosofia seja assumida como kairds'**
para o cultivo do éthos, ou seja, a aula de Filosofia como momento opor-
tuno para que os sujeitos pedagdgicos possam se constituir como sujeitos mo-
rais. Construimos esta compreensao a partir de duas situagdes e questoes
discutidas por Foucault no curso A Coragem da Verdade, por meio das quais
reconhecemos possiveis analogias com o processo de ensinar Filosofia. A
primeira situagao ocorre quando Foucault discute os conselhos, o discurso
verdadeiro, dirigidos por Isécrates ao Principe Nicocles (situacao apresen-
tada na Carta VII de Platdo, que é objeto da andlise de Foucault naquela
aula de 8 de fevereiro de 1984) e, entao, afirma:

Vé-se que o que torna possivel, o que torna desejével, o que torna
inclusive necessdrio o dizer-a-verdade ao Principe ¢ o fato de que a
maneira como ele governard a cidade depende do seu éthos (da
maneira como ele se constitui, ele, individuo, como sujeito moral), ¢ é

o fato de que esse éthos se forma e se determina pelo efeito do discurso

verdadeiro que lhe é enderecado. (FOUCAULT, 2014a, p. 56-57)

Aqui reconhecemos um movimento psicagégico (pedagdgico)
entre Isécrates e Nicocles: o bem governar nio prescinde da constru¢ao

124 Sobre a compreensio de kairds como elemento conjuntural, vide Foucault, 2013, p. 204.
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do éthos individual, aquele que governa bem a si mesmo serd capaz de
governar bem aos outros. O movimento de formagio e de autoformagao
manifestos neste relato nos possibilita pensar o movimento de formagao e
de autoformagao que vimos defendendo desde o inicio deste artigo como
préprios a educagao filoséfica. Ao fim e ao cabo, as aulas de Filosofia
nao pretendem criar apenas individuos que conhecem o saber filoséfico,
antes se trata de dar as condigbes para que os individuos aprendam a
cuidar de si mesmos e se reconhecam como autores sociais, reflexivos
e criticos. Neste sentido, onde Foucault afirma “o éthos é o vinculo,
o ponto de articulagio entre o dizer-a-verdade e o bem-governar”
(FOUCAULT, 2014a, p. 57), nés afirmamos que o éthos é o vinculo, o

ponto de articulagao entre o dizer-a-verdade e o bem-governar-se.

A segunda situagio, por meio da qual reconhecemos esta vincula-
a0 possivel entre a formagao filoséfica e a autoformagio moral, se observa
em outra fala de Foucault no mesmo curso, em meio a uma discussao na
qual ele afirma:

E, enfim, se o discurso filoséfico ndo é simplesmente um discurso moral,
¢ porque ele nio se limita a formar um éthos, a ser a pedagogia de uma
moral ou o veiculo de um cédigo. Ele nunca coloca a questio do éthos
sem se interrogar a0 mesmo tempo sobre a verdade e a forma de acesso
a verdade que poderd formar esse éthos, e [sobre] as estruturas politicas
no interior das quais esse éthos poderd afirmar sua singularidade e sua

diferenca. (FOUCAULT, 2014a, p. 60)

E de modo enfitico, afirmard mais adiante:

[...] a atitude de ensino na filosofia ndo ¢, ao contrdrio'®, a que busca
prometer num futuro encontrar uma unidade fundamental o ponto
de coincidéncia entre alethéia, politéia e éthos, mas ao contrdrio a que
busca definir, em sua irredutivel especificidade, sua separacio e sua
incomensurabilidade, as condi¢ées formais do dizer-a-verdade (¢ a
légica), as melhores formas do exercicio do poder (¢ a andlise politica)
e os principios da conduta moral (¢ simplesmente a moral). Digamos

'2 Foucault estd contrapondo a atitude de ensino na Filosofia 4 atitude de sabedoria em Filosofia, sobre a qual
ela afirma: “a atitude de sabedoria em filosofia é a que pretende dizer, num discurso fundamental e Gnico, num
mesmo tipo de discurso, a0 mesmo tempo qual o estado da verdade, qual o estado da politéia e qual o estado do

éthos” (FOUCAULT, 2014a, p. 60).
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que essa atitude em filosofia é o discurso da heterogencidade e da
separagio entre alethéia, politéia e éthos. (FOUCAULT, 2014a, p. 61).

Por fim, reiteramos que a educagio filoséfica possibilita que os
sujeitos pedagdgicos articulem os saberes da tradigao filoséfica, tendo em
vista a relagao de pertenga dos fildsofos e as sociedades em que viveram e
filosofaram; possibilita que o exercicio de filosofar se realize sobre o presen-
te proprio, provocando que estudantes e professores questionem de modo
critico as condicoes e os limites dos saberes, dos discursos e das morais
com as quais eles atualmente se relacionam, saberes, discursos e morais que
lhes constituem como individuos e como cidadaos, e pelos quais sao im-
pactados direta ou indiretamente. Por isso, que toda aula de Filosofia ¢ um
momento oportuno para pensar o presente proprio ainda que se esteja em
processo de filosofar com Parménides, Catarina de Sena, Hegel, Simone de
Beauvoir ou Foucault.

5. CONSIDERACOES FINAIS

Este capitulo pretendeu ser uma andlise de conceitos do pensa-
mento foucaultiano, mas, sobretudo ele foi concebido na liberdade, quase
ensaistica, de fazer dialogar com o filésofo algumas questoes que nio es-
tiveram no seu campo de interesse, mas que constituem o “meu” (como
autor e ator filoséfico, educacional e politico) campo de interesse filoséfico
e pedagdgico. Por isso, que a escrita deste texto se desenvolveu pari passu
entre a leitura e andlise dos textos foucaultianos, mas igualmente em did-
logo e discussao permanentes com a drea do Ensino de Filosofia (enquanto
campo epistemoldgico do saber), com a Educagio Filos6fica (enquanto
proposta filoséfico-metodoldgica de ensino) e com as situagoes oriundas
da minha vivéncia de filésofo e de educador, aquilo que nés, profissionais
da educac¢io, chamamos “chao da escola” em seu sentido lato. Essa escri-
ta — atenta aos textos filoséfico de Foucault e, igualmente, ocupada com
os problemas e os desafios da atividade de professor-filésofo — manifestou
apropriagoes e exemplificagdes oferecidas ao longo do texto que refletem
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minha vivéncia na academia universitdria e nas salas de aulas, quer como
professor de Filosofia quer como formador de professores de Filosofia.

Neste altimo pardgrafo, queremos reiterar nossa visao acerca da
educacio filoséfica, assumida como uma orientagao filoséfico-pedagdgica
que sustém a vinculagio entre o ensino e o estudo da Filosofia e sua
indissocidvel pertenga e ocupagio com o presente dos sujeitos pedagdgicos.
Mais uma vez, nos acostamos ao filésofo com o qual dialogamos ao longo
de todo este capitulo, desta feita no curso O Governo de Si e dos Outros
(ministrado no ano de 1983), do qual destacamos uma reflexdo feita
por este fildsofo acerca do pensamento kantiano, acerca da condi¢io de
atualidade do discurso filos6fico, sobre o qual Foucault declara: “vé-se que
a prética filoséfica, ou antes, que o filésofo, ao fazer seu discurso, nio
pode evitar de colocar a questao de seu pertencimento a este presente”
(FOUCAULT, 2013, p. 14). Reiterando o movimento de apropriagio
que realizamos ao longo de todo este artigo, entendemos que, de modo
andlogo, o processo de ensinar Filosofia deve oportunizar, deve oferecer
as condigdes para que os sujeitos pedagdgicos construam seus saberes e
discursos filoséficos engajados e imersos que estio nos “seus presentes”, na
imanéncia que sustem seus exercicios de filosofar. Quem mais e melhor
pode pensar filosoficamente acerca do meu presente, sendo eu préprio?
Quem mais e melhor pode intervir moral e politicamente sobre o meu
presente, senio eu préprio? Hipdtia, Guilherme de Ockam, René Descartes
e Hannah Arendt pensaram o seu hoje, o seu momento presente, mas nao
pensaram para hoje, para 0 meu momento presente.

“[...] essa escolha da filosofia ndo s6 nio é incompativel com as agdes
cotidianas,

mas consiste no fato de que, inclusive na vida cotidiana e
e no curso das acoes que se tem de realizar dia a dia,

pois bem,

utiliza-se a filosofia,

aciona-se a filosofia.

Vocé ¢ filésofo até nas agoes cotidianas.”

(Michel Foucault, O Governo de si ¢ dos Outros, p. 219.)
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NO RASTRO DA TARTARUGA: UBUNTU
E O ENSINO DE FILOSOFIA EM
MOoOGOBE RAMOSE

Renato Noguera'*

1. Introdugao: a tartaruga em questao

Um ensaio filoséfico sempre traz desafios que s6 desco-
brimos depois que comeg¢amos o percurso. Diante de duas questoes — o
que ¢ a filosofia ubuntu de Mogobe Ramose? E, a partir do pensamento
ramoseano, quais as possibilidades do ensino de filosofia? — nés somos

12¢ Doutor em Filosofia (UFR]). Professor do Departamento de Educagio e Sociedade (DES), do Programa
de Pés-Graduagio em Filosofia, do Programa de Pés-Graduagio em Educagio, Contextos Contemporaneos e
Demandas Populares da Universidade Federal Rural do Rio de Janeiro (UFRR]). Pesquisador do Laboratério
de Estudos Afro-Brasileiros e Indigenas (Leafro) e do Laboratério Préxis Filoséfica de Andlise e Produgio
de Recursos Diddticos e Paradiddticos para o Ensino de Filosofia (Praxis Filoséfica). Coordena o Grupo de
Pesquisa Afroperspectivas, Saberes e Infancias (Afrosin) e integra o nicleo de sustentagio do grupo de trabalho
da ANPOF “Filosofar e Ensinar a Filosofar”.
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confrontados e provocados a enfrentar uma interrogagao mais geral que se
encontra implicita. Um problema que atravessas as duas perguntas. Nés
precisamos revisitar uma questiincula: o que faz a filosofia africana dife-
rente da filosofia ocidental?

Se tivéssemos que eleger um animal que simboliza a filosofia afri-
cana, especialmente o pensamento filoséfico ubuntu — nio seria o caso de
elegermos a coruja. Afinal, esta é um signo ocupado que remete a Atenas
— deusa grega da sabedoria. O pensador alemio Georg Hegel enfatizou que
a coruja é o simbolo da filosofia (ocidental). Hegel (1999) afirmou que se
tratava da coruja de Minerva — versio romana da deusa grega — que s6 alca
vbo ao entardecer.

Aqui, quero sugerir que a tartaruga que protagoniza vdrias narra-
tivas africanas retrata a filosofia. A mengio a tartaruga pode ser vista numa
histéria que faz jus a nossa hipétese.

No tempo em que animais viviam com bichos humanos, um rei
precisava encontrar um marido para sua filha. A jovem se chamava Bu-
lumko. Na lingua xhosa “bulumko” quer dizer “sabedoria”. O rei colocou
uma prova para pretendentes. Ele preparou uma sopa quente com lava
de vulcdo. A pessoa, fosse humana ou nio, que conseguisse tomar a sopa
poderia casar com Bulu — a maneira como era carinhosamente chamada.
Muita gente tentou tomar a sopa, mas ninguém teve sucesso. Depois de
muitos dias em que a sopa se mantinha quente, as tentativas foram todas
malfadadas. Até que a tartaruga chegou para pleitear a mao da princesa
Bulu. Ela ficou sob olhares de uma multidao de suditas, vassalos e gente
estrangeira. Ela pegou a sopa que estava hiper-quente.

- Eu vou tomar essa sopa! — dizendo isso, ela fez questao de mos-
trar para o rei, para a princesa e passou lentamente a sopa por todo o povo
que ali estava. Depois de horas mostrando a iguaria, ela tomou a sopa.
Assim ganhou a mao de Bulumko.

A “moral da histéria” é simples, filosofar requer paciéncia para
poder saborear sem pressa. O saber estd no registro do sabor, um exerci-
cio que precisa ser realizado sem pressa. A tartaruga remete aos modos de
investigacdo préprios da filosofia. Tartaruga ¢ o simbolo da filosofia, pelo
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menos da tradi¢do que vamos apresentar brevemente neste ensaio. Afinal,
a tartaruga redne a paciéncia suficiente para nao se apressar diante das
questoes, reconhecendo que enfrentar um problema, tomando sua solu¢io
abruptamente equivale a “queimar a boca” e nao distinguir as camadas de
sabores de uma questao.

2. O QUE E UBUNTU?

O que é ubuntu? Nas centenas de linguas faladas no continente
africano, a palavra “ubuntu” sé existe em quatro linguas: ndebele, swati,
xhosa e zulu. Ainda que encontremos palavras sindnimas em outras linguas
do tronco bantu, tais como: sesotho, shangaan, vhuthu, tsonga e swahili.
Em termos de “senso comum”, nao é raro atribuirem ao termo “ubuntu”
um sentido genérico de congragamento, abragos, concordincias e auséncia
de conflitos. A palavra existe na lingua zulu. Mas encontramos termos
cognatos em diversas outras linguas africanas. A ideia ubuntu aparece em
linguas derivadas do tronco linguistico bantu, encontramos termos seme-
lhantes, tais como botho do povo sesotho, numunhu em shangaan; vhuthu
em venda; bunhu em tsonga; umntu in xhosa; utu in swahili. Mas, tam-
bém encontramos em linguas do tronco kwa, tal como no idioma yorub4
em que temos a palavra ajobi.

Numa bela roda de conversa durante o IV Congresso Baiano de
Pesquisadoras(es) Negras(os) realizada de 20 a 22 de Setembro de 2017 na
Universidade Federal do Sul da Bahia (UFSB), tive a oportunidade de con-
vergir ainda mais com o professor de filosofia da Universidade de Brasilia
(UnB) Wanderson Flor Nascimento. Nés fizemos coro contra os equivocos
em torno do conceito de ubuntu. Em primeiro lugar, a tradugio “eu sou
porque nés somos” traz muitas dificuldades. Afinal, ela opoe “eu” e “nés”.
Ubuntu entendido como perspectiva de alteridade se opondo ao “eu” — en-
quanto territério de certeza do Ocidente — funciona como uma estetizagio
exdtica do conceito. Vale ressaltar alguns pontos importantes para uma
compreensao nao estereotipada e romantizada de ubuntu. Nao estamos a
tratar de um bélsamo mdgico e miraculoso que resolve todos os problemas,
propondo abragos fraternos de rivais e uma vida comunitdria sem critica.
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Incerteza, medo, alegria, tristeza, solid4o, companheirismo e boa satde,
sdo alguns dos fendmenos que definem a instabilidade fundamental do
mundo dos vivos. A pergunta é: como é que podemos responder a
instabilidade fundamental de ser? Na filosofia ubuntu, um ser humano
no mundo dos vivos deve ser um umuntu, com intengio de dar uma
resposta a0 desafio da instabilidade fundamental do ser. (RAMOSE,
1999, p.606).

Ramose argumenta que a condi¢ao humana ¢é de instabilidade,
constitutivamente a vida e o mundo sio instdveis. A filosofia ubuntu de-
clara que o dissenso, a auséncia de entendimento, as discorddncias entre as
pessoas estao sempre presentes. Vale a pena situar que Mogobe Bertrand
Ramose nasceu em 1945 na Africa do Sul, possui doutorado em filosofia
pela Katholieke Universiteit Leuven, da Bélgica. Ramose tem pesquisado
dreas da ética e filosofia politica sem deixar de lado estudos de ontologia
e epistemologia. No século XXI, Ramose tem sido um dos expoentes da
filosofia ubuntu. As suas inestiméveis contribuicoes trazem a tona algo que
nao podemos desconsiderar: a filosofia ubuntu faz parte de uma tradicio
cultural; mas nao podemos confundi-la com a cosmovisao ubuntu.

3. UBUNTU EM TRES SUBAREAS DA FILOSOFIA

Como foi mencionado, o fildsofo sul-africano Mogobe Ramose
tem sido um dos mais célebres expoentes do pensamento filoséfico ubuntu.
Sem duvida, na segunda década do século XXI encontramos muitas formu-
lagoes acerca de ubuntu. Ramose adverte-nos que existe um sentido aberto
e popular de ubuntu. Mas todo seu esforgo ¢ trazer a luz ubuntu “no senti-
do estreito da filosofia como disciplina académica. Nesta tltima acepgao, o
ubuntu tem trés sentidos inter-relacionados bésicos: como uma 1) ontologia,
2) epistemologia e 3) ética” (RAMOSE, 2010, p.8). Em linhas gerais, a on-
tologia ubuntu ramoseana remete-nos a pluriversalidade. Na filosofia ubun-
tu, o ser nio ¢ universal. O ser é pluriversal. A epistemologia ¢ polirracional
e a ética ubuntu pode ser caracterizada como interdependente.

Na tradigao ocidental, a ontologia remete, em certa medida, ba-
sicamente & metafisica. A recep¢io de obras de Platdo e Arist6teles, espe-
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cialmente deste tltimo por Andronico de Rodes que viveu no século I a.C.
No terceiro livro da Metafisica de Aristételes encontramos a defini¢io de
“filosofia primeira”. Platao nos diz que se trata de algo como “ciéncia das
ciéncias”. Pois bem, no século XX, fildsofos como Martin Heidegger e
Gilles Deleuze usam o termo “ontologia” para designar o campo de ques-
toes da metafisica de modo mais frequente. De maneira mais ampla, tal
como diversos filésofos contemporaneos, Mogobe Ramose também com-
preende que o objeto da ontologia é o ser. Mas destaca que “a ontologia do
ubuntu, be-ing [em inglés, o verbo ‘ser’], diferentemente de being [o subs-
tantivo ‘ser’], nao tem um centro’ (RAMOSE, 2010, p.9). Na formula¢io
ramoseana, a ontologia ubuntu coloca o particular como ponto de partida.
Ontologicamente, o Ser é a manifestacio da multiplicidade e da
diversidade dos entes. Essa é a pluriversalidade do ser, sempre presente.
Para que essa condigio existencial dos entes faca sentido, eles sio
identificados e determinados a partir de particularidades especificas.
Assim, a particularidade assume uma posicdo primdria a partir da
qual o ser ¢ concebido. Essa assun¢io da primazia da particularidade

como modo de entender o ser ¢ frequentemente mal colocada como a
condigio ontoldgica origindria do ser. (RAMOSE, 2011, p.11).

A ontologia pluriversal ¢ a filosofia ubuntu primeira, ¢, 20 mesmo
tempo a filosofia primeira ubuntu. Ou seja, no contexto filoséfico ubuntu,
mais do que proclamar a multiplicidade do ser, o que estd em jogo é con-
sagrar cada ente como ponto de partida essencialmente diverso dos outros
entes. Mas, nao se trata de uma ontologia da diferenga ou do devir como
nos diz Deleuze, ou ainda, o ente humano como abertura para escuta do
ser, como propoe Heidegger. Para Ramose, uma ontologia pluriversal parte
de temporalidades diversas e concomitantes: além do presente, o passado
e o futuro fazem parte do ser. Por exemplo, a ancestralidade estd presente
como um ente que revela o ser, o passado estd presente. Afirmar a pluri-
versalidade ontoldgica significa enfrentar a contradi¢ao do ser entendido
como universal. Ramose diz que: “o universal, como um e o mesmo, con-
tradiz a idéia de contraste ou alternativa inerente a palavra versus” (RA-
MOSE, 2011, p.10). A universalidade do ser pressupde que a alternativa
(versus) é tinica (uni), o que elimina o cardter das opg¢oes.
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No aspecto ontoldgico da filosofia ubuntu, a pluriversalidade ¢
um paradigma que parte das condigdes dos entes no que possuem de di-
verso enquanto condigio de possibilidade para o ser. Nao existe filosofia
sem “cultura, sexo, religido, histéria ou cor” (RAMOSE, 2011, p.10). O
ser ¢ pluriversal porque existem universos simultineos convivendo e se
relacionando. No campo da ontologia, o objetivo da investigagao filos6fica
ubuntu nio ¢ encontrar o que ¢ idéntico em cada ente, ou afirmar que a
diferencga ¢ o que atravessa todo ente. A ontologia ubuntu declara que a
multiplicidade de seres revela que os universos sao paralelos, as visoes de
mundo convivem e se co-habitam de modos variados, em disputa e de
modo a produzir sincretismos simétricos e assimétricos.

No caso da epistemologia ubuntu, nés podemos falar em polir-
racionalidade. Se a epistemologia preconiza a consisténcia e validade do
conhecimento, a filosofia ubuntu de Ramose é um convite perspectivis-
ta em que multiplas racionalidades sao reconhecidas como inevitdveis. A
producio de conhecimento estd vinculada as condigoes sdcio-histéricas e
os mais diversos aspectos dos modos de racionalidade. Ramose argumenta
que ndo existe “a” razio, mas racionalidades em contextos determinados
e especificos. A epistemologia ubuntu combate o epistemicidio. Ramose
argumenta no ensaio intitulado A legitimidade da filosofia africana como
¢ relevante atentarmos para um dos problemas centrais nesse campo, a
desqualificagio injustificada que tem um cardter politico para justificar a
injustica cognitiva pela qual as epistemologias nao-ocidentais tém passado.

Os conquistadores da Africa durante as injustas guerras de colonizagio
se arrogaram a autoridade de definir filosofia. Eles fizeram isto
cometendo epistemicidio, ou seja, o assassinato das maneiras de
conhecer e agir dos povos africanos conquistados. O epistemicidio nio
nivelou e nem eliminou totalmente as maneiras de conhecer e agir dos
povos africanos conquistados, mas introduziu, entretanto, - ¢ numa
dimensao muito sustentada através de meios ilicitos e “justos” - a
tensdo subsequente na relagio entre as filosofias africana e ocidental
na Africa. Um dos pontos fundamentais da argumentacio neste ensaio
¢ investigar a fonte de autoridade que supostamente pertence ao
Ocidente para definir e descrever, em Gltima instincia, o significado

de experiéncia, conhecimento e verdade em nome dos povos africanos.

(RAMOSE, 2011, p. 10).
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O problema epistemoldgico é o nao reconhecimento sistemdtico
que visa eliminar a produ¢ao de conhecimento que nao estd dentro dos
cnones ocidentais.

Quando o tema ¢ a ética, nio se trata de retomar exatamente as
tradigoes éticas contemporineas como utilitarismo e a filosofia kantiana.

No mundo ocidental contemporineo, quando o assunto ¢ ética, nos
temos duas escolas que se tornaram mais influentes: o pensamento
de Immanuel Kant (1724-1804) e a tradigio filos6fica utilitarista que
tem expoentes fildsofos britinicos Jeremy Bentham (1748-1832) e
John Stuart Mill (1806-1873). A ética kantiana tem sido classificada
como sendo deontoldgica, isto ¢, baseada em principios e normas.
Kant estabelece o imperativo categdrico como o unico critério valido
universalmente, isto é, a obrigagio moral absoluta. O dever moral
que todos os seres racionais devem obedecer. A filosofia de Kant
compreende os seres humanos como entes racionais. Em virtude disso,
o uso livre da razao implicaria necessariamente na obediéncia formal
de leis universais. Ou seja, para Kant, o uso adequado da razio faz com
que todos sejam seres éticos. Por outro lado, o utilitarismo opera a
partir de um pressuposto em que bem-estar e mal-estar, originalmente
descritos e entendidos como “felicidade” e “sofrimento”, sio os guias
fundamentais das agoes humanas. Bentham e Mill propéem que
o critério de avaliagio de uma acio seja a “utilidade”, isto ¢, o que
contribui para o bem-estar coletivo. Conforme Mills, “as agoes sio
corretas na medida em que tendem a promover a felicidade, e erradas
conforme tendam a produzir o oposto da felicidade” (MILL, 2000,
p.187). Por felicidade, aqui denominada de bem-estar, se entende
prazer e auséncia de dor. Enquanto por sofrimento ou infelicidade,
aqui denominada de mal-estar, se deve entender como dor e privacio

do prazer. NOGUERA; BARRETO, 2008, p.635).

A ética ubuntu traz um axioma que caracteriza sua especifidade:
“‘umuntu ngumuntu ngabantu”. A partir das leituras de Ramose, esta
frase na lingua xhosa pode ser traduzida como: uma pessoa é uma pessoa
através de outras pessoas. Um aspecto relevante é que ser-pessoa nao estd
restrita 4 condicio de viventes; pessoas falecidas e que ainda nio nasce-
ram também sio pessoas. A ética ubuntu leva em consideragao a ances-
tralidade — pessoas jd nascidas e que morreram — e a futuridade — pessoas
que ainda ndo nasceram.
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Outro elemento relevante estd na formula¢io ramoseana de que
os dispositivos da arquitetura conceitual da ética ubuntu, o conflito ¢ ine-
rente a todas as relacoes. A condicio intrinseca as relagdes humanas e dos
seres humanos com o meio ambiente é da ordem do conflito e da disputa,
do ponto de vista ético ubuntu cabe a nés encontrar maneiras de enfrentar
e conviver com as divergéncias que produzem os desentendimentos. Pois
bem, como somos interdependentes, as nossas obrigacoes em relagao as
outras pessoas e vice-versa sio a garantia de que cuidar de alguém ¢ fazer
justica em relagdo a sua singularidade. Por isso, é importante criar e abaste-
cer continuamente uma comunidade justa em que todos possam ser cuida-
dos. Cada um deve doar, trocar e compartilhar suas melhores habilidades,
corrigindo suas deficiéncias em prol de si e de sua comunidade. Nao se
trata de um imperativo, tampouco de um cdlculo. Mas, de uma economia
das relagoes.

4, EnsiNo DE FiLosoria

No Brasil, desde 2003 uma série de dispositivos legais trouxe im-
pactos para todos os niveis ¢ modalidades de ensino. De inicio foi uma
alteragio na Lei de Diretrizes e Bases da Educagao (LDB), o texto inicial
modificou o Art. 26-A, tornando obrigatérios conteddos de Histéria e
Cultura Afro-Brasileira e Africana nas disciplinas de Artes, Histéria e Li-
teratura. Mas no ano seguinte, foram publicadas as Diretrizes Curriculares
Nacionais para Educacio das Relacoes Etnico-Raciais, Ensino de Hist6-
ria e Cultura Afro-Brasileira e Africana. Entao, veio o Plano Nacional de
Implementagao das Diretrizes Curriculares Nacionais para Educagao das
Relacbes Etnico-Raciais, Ensino de Histéria e Cultura Afro-Brasileira e
Africana (2008). Em paralelo, a Lei 11.645/08 foi instituida para tornar
obrigatérios conhecimentos de Histéria e Culturas dos Povos Indigenas
(BRASIL, 2008). Com efeito, a articulacio das Diretrizes, Orientacoes e
do Plano Nacional de Implementagao visa confirmar, organizar e regu-
lar a obrigatoriedade de conhecimentos de Histéria e Culturas Afro-Bra-
sileira, Africana e dos Povos Indigenas na educacio infantil, no ensino
fundamental, no ensino médio e na educagio superior. Esse desafio estd
colocado para todas as institui¢oes de ensino, sejam publicas (criadas ou
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incorporadas, mantidas e administradas pelo poder publico) ou privadas
(particulares, comunitdrias, confessionais e filantrépicas). A disciplina de
Filosofia que compde o quadro de disciplinas do ensino médio fica obri-
gada a atender as demandas legais de inserir conhecimentos de Histéria e
Cultura Afro-Brasileira, Africana e dos Povos Indigenas.

No quesito de conhecimentos africanos e afro-brasileiros, a leitu-
ra da filosofia ramoseana traz uma contribuigao decisiva. O pensamento
ubuntu ramoseano preenche uma lacuna nos modelos de ensino de filo-
sofia. Um exame panorimico a respeito dos livros diddticos aprovados no
ano de 2018 pelo Programa Nacional do Livro Diddtico (PNLD) selecio-
nou 8 obras: Filosofando: Introducio a Filosofia, de Maria Lucia de Arruda
Aranha e Maria Helena Pires Martins (2016); Iniciacio a Filosofia: Ensino
Meédio, de Marilena Chaui (2016); Filosofia: experiéncia do pensamento, de
Silvio Gallo (2016); Fundamentos da Filosofia, de Gilberto Cotrim e Mirna
Fernandes (2016); Filosofia: por uma inteligéncia da complexidade, Celito
Méier; Reflexdes: filosofia e cotidiano, de José Antonio Vasconcellos (2016);
Filosofia: temas e percursos, de Jodo Vergilio Cuter, Luiz Repa, Marco Va-
lentim, Paulo Vieira Neto, Roberto Bolzani Filho e Vinicius de Figueire-
do (2016); Didlogo: primeiros estudos de filosofia: existéncia de sentido, de
Juvenal Savian Filho (2016). Numa anélise de todas os livros, a mencio a
cultura e histéria africana, afro-brasileira e dos povos indigenas aparece de
modo consistente muito pontualmente em menos da metade das obras.

Sem duvida, as provocacoes de Ramose ajudam profundamente

a fazermos uma releitura da prépria histéria da filosofia ocidental. As con-

sideragdes ramoseanas postulam como equivoca a ideia de que a filosofia
existia exclusivamente na Grécia antiga no seu inicio.

Do ponto de vista da pluriversalidade de ser, a filosofia é a multiplicidade

das filosofias particulares vividas num dado ponto do tempo. Excluir

outras ﬁlosoﬁas € negar seus estatutos simplesmente por conta de uma

defini¢ao inerentemente particularista da filosofia como uma disciplina

académica significa anular a validade da particularidade como o ponto

de partida da filosofia. (RAMOSE, 2011, p. 12).
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Para Ramose, a questao da exclusio de produgdes filosoficas é

de ordem politica. Nao se trata de uma decisiao exatamente “técnica’. A
exclusio de:

outras filosofias da “filosofia”, é que esta exclusio estd em busca de

outros fins que ndo a propria filosofia. Trata-se de uma tentativa de

reivindicar para os protagonistas da exclusio o direito de ser o solo

determinante do significado da experiéncia, do conhecimento e da
verdade para todos. (RAMOSE, 2011, p. 12).

Uma proposta de aula de filosofia que tome Ramose como in-
terlocutor é bem promissora, 2 medida que ela reivindica a radicalidade
da atividade filoséfica de nio se deixar convencer por dogmas e idéias que
nao sejam radicalmente postas a provas. A filosofia ubuntu contribui para
um percurso critico de toda histéria da filosofia. A sua proposta pluriver-
sal enriquece o debate filoséfico, criando condigdes necessirias para que a
aventura de aprender filosofia problematize a restrigao frequente dos livros
diddticos as escolas europeias e estadunidenses de filosofia.

5. CONCLUSOES PARCIAIS

Este breve ensaio ¢ um ponto de partida para um didlogo. A hist6-
ria da filosofia tem sido uma constante nas salas de aula. Mas, por motivos
diversos: uma drea sem respostas consensuais e que se caracteriza pela proble-
matizagao radical das razées e principios parece estar presa a algum dogma.

A filosofia ubuntu de Mogobe Ramose lanca luzes a respeito da
histéria da filosofia e pode se configurar como um mergulho na radicali-
dade do pensar filoséfico. O que nio deixa de ser um convite para o que
denominamos de “o rastro da tartaruga”. O modo operacional da persona-
gem da pequena histéria que abre este escrito tem uma série de peculiari-
dades que valem ser destacadas.

O exercicio filos6fico ubuntu encontra na histéria da tartaruga
uma boa alegoria. A tartaruga encarna um espirito com trés qualidades:
12) Nio tomar a realidade como se estivesse imediatamente dada; 22)
Surpreender-se com o ébvio; 32) Desbanalizar o que é banal. A sala de
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aula ¢ um palco relevante para que a filosofia possa ser feita no “rastro
da tartaruga’. Na histéria, a tartaruga pergunta o ébvio: “a sopa estd
quente?”, mostrando insistentemente o que estd “na nossa cara’. Mas nao
enxergamos, pois estamos presos as impressdes primeiras. A tartaruga
percebe que a sopa estd quente, mas entende que as coisas se transfor-
mam. O mergulho na experiéncia de tomar a sopa nao pode ser realizado
sem que nos apropriemos dela, o que s6 pode ser feito se esperarmos as
condigdes necessdrias de sabored-la.

A tartaruga encarna uma imagem da filosofia ubuntu no que ela
tem de mais premente: nio devemos parar de perguntar. As aulas de filo-
sofia precisam comegar com perguntas, aquelas que verdadeiramente ha-
bitam estudantes, capazes de levd-las a caminhar pacientemente em busca
de novas perguntas. Estudar filosofia nio precisa ser somente um exercicio
de adestramento na cultura letrada da drea. Sem uma pergunta toda res-
posta faz pouco sentido. O letramento na drea é relevante; mas o rastro da
tartaruga ensina que antes de tudo devemos ter perguntas. Para quem I¢,
o convite é simples, se for docente ou estudante de filosofia: antes de qual-
quer coisa, nio se esqueca de perguntar. E a ligio da tartaruga.
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