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Parte Trés/Experiéncia do pensar e ensino de Filosofia
CAPITULO 10

Anotagoes sobre Ensino de
Filosofia, Terapia e o Método

Socrdtico
Filipe Ceppas'

Apresentagao: ensino de filosofia e terapéutica

Aideia de que a filosofia pode ser terapéutica nao ¢ apenas antiga, ¢
também uma das ideias centrais da filosofia antiga, e nunca esteve
de todo ausente na histéria da filosofia. Contemporaneamente, de Kierkegaard
¢ Nietzsche a Heidegger ¢ Wittgenstein, a dimensao terapéutica da filosofia
retomou por vezes um lugar de destaque. E inquestionével, ainda, a relevincia
filosofica das mais diversas tendéncias psicoterapéuticas surgidas no final do
século XIX e ao longo do século XX, em especial a psicanilise, sem esquecer
perspectivas filosoficas que com elas se confrontaram, como as de Foucault ou
de Deleuze & Guattari, nas quais nao deixa de estar presente, ou tematizada,
uma certa virtude terapéutica do pensamento. Em todas essas referéncias pode-
mos encontrar conceitos radicalmente distintos do qualificativo “terapéutico”.
Levando isso em conta, vale a pena pensar na importancia que a dimensao te-
rapéutica da filosofia poderia ter no 4mbito do ensino de filosofia, seja como (1)
caracterizago da filosofia; (2) aspecto relevante de sua finalidade pedagdgica;
¢/ou (3) auxiliar na andlise ¢ determinagao de processos de ensino e aprendiza-
gem.

Podemos comegar ressaltando alguns aspectos imediatamente reconhe-
civeis no nome dessa, por assim dizer, “subarea” da filosofia, o ensino de filosofia,
que talvez possam ser proveitosamente relacionados a questio de sua dimensao
terapéutica. Usualmente, fala-se em ensino da filosofia ao invés de ensino de
filosofia, e nessa diferenca residem questdes nada triviais. Talvez devéssemos
falar sempre de ensino de filosofias, no plural. Mas o que se revela no uso do arti-
go definido na expressao “ensino daz filosofia”? Podemos entender com isso nao
somente que se pretende ensinar filosofia, mas que o seu ensino ¢ um atributo

! Professor da UFR].

https://doi.org/10.36311/2010.978-85-7983-062-4.p165-176 165



Experiéncia, Educa¢io ¢ Contemporaneidade

da filosofia, um processo que pertence a filosofia; ¢ este ¢ mesmo um problema
inicial e central em toda a discussio sobre métodos ou sobre a diddtica no ensi-
no de filosofia. Para muitos na academia, a filosofia nao precisa de diddtica, pois
cada doutrina filoséfica estabelece sempre seus préprios critérios de avaliagao
e transmissao. Aprender uma doutrina filoséfica ¢ aprender como um deter-
minado autor vai construindo esses critérios dentro de sua prépria doutrina.
Aprender filosofia ¢ ler os textos dos fildsofos.

Por outro lado, quando falamos do ensino da filosofia, podemos querer
nos referir aquilo que a filosofia ensina, “filosofia” entendida em sua méxima
generalidade, como exercicio de pensamento que contém elementos comuns
a todas as doutrinas,” e que seriam, de certo modo, importantes para todo e
qualquer ser humano; do contrério, por que ensinar filosofia no Ensino Mé-
dio? Nessa perspectiva, a filosofia costuma ser identificada com uma prética ou
um saber intrinsecamente formador, ou como a prdtica formativa por excelén-
cia, seja ela associada a uma grandiloquente concepgio de sintese de todos os
saberes, mae de todas as ciéncias, seja com aquilo que haveria de mais nobre na
cultura, de mais importante para a vida, na esteira do principio socrético de que
uma vida sem exame filosdfico nao merece ser vivida. Mas quem quer que esteja
préximo do cotidiano da sala de aula, dos desafios gerados pela obrigatoriedade
do ensino de filosofia no nivel médio dos sistemas educacionais nacionais, sabe
que nada na filosofia garante que ela seja acessivel a qualquer um, de qualquer
modo, em qualquer lugar; ou que sua importincia supostamente incontestavel
para a vida seja algo que tenha significado para os estudantes. Pensando me-
lhor, talvez seja precisamente por essa grande abrangéncia que, pelo contrério,
a filosofia seja sempre concebida, de imediato, como um saber de dificil acesso,
sua transmissio necessitando, na maioria dos casos, da intervengao ou suporte
de elementos alheios a propria filosofia — psicoldgicos, artisticos, sociais —,
de uma ag¢do vinda do exterior, de um movimento que vem de fora, simulta-
neamente parasitario ¢ fundamental. E talvez esse mito de um “saber de dificil
acesso” seja o primeiro obstédculo a desconstruir em sala de aula.

%ando falamos de uma dimensao terapéutica da filosofia, nao pode-
mos ignorar o fato de que a palavra “terapia” participa, de imediato, do universo
da psicologia e/ou da medicina. Trata-se, aqui também, de algo que lhe seria,
portanto, transmitido do exterior: assim como nem toda filosofia seria automa-
ticamente formadora, ou facilmente ensindvel para todos e qualquer um, nem
toda filosofia (nem todo filosofar) deveria ser desde j4 entendida como tera-
péutica; a terapia nao seria uma caracteristica intrinseca a todo filosofar. Ain-

% Ver, por exemplo, Cossuta (2001).
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da que a concebéssemos como especialidade inscrita potencialmente em toda
e qualquer filosofia, em todo e qualquer filosofar, essa “natureza terapéutica”
nao seria nunca evidente, precisando ser sempre trazida a tona, mobilizada a
partir de uma nova perspectiva, em certa medida subversiva. Ou tanto mais
subversiva quanto mais a filosofia exercida como atividade fundamentalmente
terapéutica seja vista, como costuma ser, com suspei¢ao, pela maioria daqueles
que se julgam autorizados a dizer o que ¢ “a” filosofia “desde dentro”, desde seu
enquadramento institucional, mais “teorético-contemplativo”, por assim dizer.
Essa atribuicio exterior, seja ela real ou apenas aparente, transporta, portanto,
para o interior da filosofia, mais do que uma mera imagem de proximidade a
um universo institucional, a clinica psicoterapéutica ou médica; ela estd marca-
da desde o inicio por uma disputa institucional acerca do que ¢ ¢ do que nao ¢
préprio a filosofia.

Com essas breves consideragoes, podemos identificar, portanto, trés
questdes comuns ao ensino de filosofia ¢ a filosofia entendida como terapia:

1. Estamos falando de priticas filoséficas, da filosofia ou do filosofar,
isto ¢, falando sobre modos de se praticar a filosofia e o filosofar. Se
a filosofia ¢, em suas origens gregas, uma pratica, um modo de vida,
para mencionar uma férmula tornada célebre por Pierre Hadot
(1999), esta sua caracteristica torna-se, inegavelmente, um enorme
desafio em um contexto onde o exercicio legitimo da filosofia se
confunde com a obediéncia a padroes institucionais: querer respon-
der a esse desafio sem a observancia das especificidades histéricas e
doutrinais que marcam a produgao filoséfica na Grécia pode levar
a mera mistificacio.

2. Seja como for, falar de uma pratica da filosofia, de uma pratica fi-
losdfica, ¢ falar de algo interno a ela, e nio de algo acessério, ou
de sua mera apropriagao desde uma perspectiva nao-filoséfica. Isto
envolve, portanto, uma tensa relacio entre aquilo que seria préprio
a filosofia e aquilo que lhe seria exterior; isto ¢, uma dimensao insti-
tucional irredutivel, para nao dizer inquestiondvel, nos trés sentidos
que podemos dar a esse termo: de algo que pertence inquestionavel-
mente ao universo sobre o qual pensamos (o ensino de filosofia); de
algo que tem, em certa medida, permanecido sem questionamento;
e de algo que dificilmente se deixa questionar.

3. Por fim, estamos falando de praticas, pedagdgicas e terapéuticas,
que tém a transmissio cOmo caracteristica central, constitutiva,
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mesmo que somente cComo um esteredtipo, um mal-entendido a ser
sempre desfeito por perspectivas mais construtivistas.

No que se segue, procuro trabalhar alguns desses problemas, mas, uma
vez ser impossivel tratar aqui de todos eles, irei me concentrar na questao da
transmissao.

Sécrates e o ensino de filosofia

No ambito do ensino de filosofia, a crer numa certa leitura da tese de
Kant, segundo a qual nao se ensina filosofia, mas somente a filosofar, o mestre
nao transmitiria nada ao discipulo; ou, antes, aquilo que ele transmite nao ¢
tanto um contetido, e sim uma atitude perante o conhecimento, uma vez que
qualquer “conjunto de conhecimentos”, qualquer filosofema, qualquer discurso
identificado com a filosofia apenas sera verdadeiramente filosdfico na medida em
que esteja associado a certas “competéncias’, como questionar ou problematizar,
conceitualizar ou criar conceitos, argumentar, analisar etc.? Sabemos, entretan-
to, que qualquer consenso em torno da questao termina aqui. C&ais competén-
cias seriam prioritdrias? Quais aquelas mais vidveis num cendrio de desolagao,
que ¢ o de nossas escolas de ensino médio precarizadas? Como, de fato, fornecer
o suporte para a suposta aquisi¢ao dessas competéncias? O que sao, afinal, essas
competéncias? Obviamente, o discurso sobre um ensino por competéncias, ou
sobre uma aprendizagem baseada no filosofar, nao ¢ menos problematico do que
qualquer consideragao sobre o ensino de filosofia que, pelos mais diversos mo-
tivos, se veja confrontada com questdes relativas ao contetdo a ser trabalhado,
embora ele apareca, mormente nos discursos oficiais, como solugao para todos
os problemas de um ensino “conteudistico”.

Aqui, o problema de fundo ¢ a oposi¢io, que por vezes tende a tomar
corpo no ambito da reflexao sobre o ensino de filosofia, entre a filosofia como
uma prdtica exploratéria, amadora, acessivel a qualquer um que por ela se inte-
resse — como, por exemplo, “abertura para uma postura questionadora”—, e
a filosofia como pratica académica, “rigorosa”, “responsével”, constituindo-se,
prioritariamente, em leitura dos textos dos filésofos e analise da histéria da fi-
losofia. Trata-se, sem duvida, de uma falsa oposi¢ao, porque ¢ sempre possivel
e desejével se debrugar sobre a histéria da filosofia de modo filosdfico, “aberto”,

3 Para uma critica a essa simplificagio da tese kantiana, ver Derrida (1986). Em 2001, escrevi
um comentdrio sobre esse texto de Derrida, a partir de uma releitura dos textos em que Kant
pensa a questdo do ensino e da aprendizagem filoséfica. Ver Ceppas (2002).
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“questionador”, e nio meramente “filoldgico”; assim como ¢ possivel e desejével
sempre buscar, na histéria da filosofia, o apoio para qualquer discussao filosé-
fica livre da coer¢ao de quaisquer critérios exteriores a quem quer que se pro-
ponha, de modo franco, filosofar. Assim, lembrando novamente Pierre Hadot,
vale manter em mente a natureza histdrica da constatagao de que a filosofia se
confundia, em sua origem, com um modo de vida ou prética terapéutica, sen-
do que a releitura de sua origem nao deve ser confundida, sem mais, com a
identificagao de uma esséncia do que seja “a filosofia”. Dito isto, ¢ preciso dizer
também que apenas uma concepgao positivista da histéria, ou algo equivalen-
te, legitimaria um olhar meramente museoldgico para o passado. Para resumir
muito provisoriamente o problema: a compreensio da filosofia como terapia (e
conceitos correlatos de cuidado da alma ou cuidado de si) explicita, de imediato,
uma tensio constitutiva da filosofia com seus processos histdricos de institucio-
nalizacao.

Indicados os contornos do problema, devemos nos perguntar, nova-
mente, sobre o sentido de se associar o ensino de filosofia (hoje, envolvendo
uma mirfade de praticas institucionais em contextos os mais diversos) a questao
da filosofia como prética terapéutica. Talvez devéssemos dizer, antes de mais
nada, que seria até mesmo impossivel nao fazer tal associagio, dado que uma
referéncia central para qualquer consideragao mais ampla sobre o ensino de fi-
losofia, 0 método socratico, ¢ também um ponto de inflexao importante para
a consideragio da filosofia como terapia. Dentre uma extensa bibliografia a
esse respeito, podemos destacar os livros de Jaeger (2003), Hadot (1999), Reale
(2002), Wolff (2000) e Foucault (2006).* Foucault ¢ Reale, em especial, mobi-

lizam de modo consistente uma longa série de referéncias para mostrar como o

“cuidado da alma” e o “cuidado da si” configuram um pressuposto fundamental
do “conhece-te a ti mesmo” socratico, isto é, de toda a filosofia de Socrates. E
Jaeger, que defendeu também a centralidade da dimensao terapéutica do “do-
minio de si” nos ensinamentos socréticos, ¢ taxativo ao afirmar que “Socrates ¢
0 mais espantoso fendmeno pedagogico da histéria do ocidente” (2003, p. 512).
S&crates teria estabelecido a prioridade da investigacao sobre a moral como eixo
da investigagao filoséfica, e como sentido mesmo de toda a paideia grega:

* Em ordem cronoldgica de aparecimento dos originais: Paidéia, de Jaeger, 1936; o curso de
Foucault, L’herméneuntique du sujet, foi ministradgo nos anos 1981-82, mas publicado somen-
te em 2001; Qu'est-ce que la philosophie antique?, de Hadot, 1995; Corpo, anima e salute: il
concetto di womo da Omero a Platone de Reale, 1999; ¢ L' étre, [ homme, le disciple, de Wolff,
2000.
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As “coisas humanas”, para as quais se orientava a sua [de Sécrates] atencio, cul-
minavam sempre, para os Gregos, no bem do conjunto social, de que dependia
a vida do individuo [...]. Um Sécrates cuja educacio nio fosse “politica” nio
teria encontrado discipulos na Atenas do seu tempo. A grande novidade que
Sécrates trazia era buscar na personalidade, no cardter moral, a medula da exis-
téncia humana, em geral, e a da vida coletiva, em particular. (JAEGER, 2003,
p.540).

Seria patético nao reconhecer (mesmo que de uma perspectiva descons-
trutora ou agonistica, da qual Nietzsche ¢ o maior exemplo) a centralidade de
Sécrates na “destinacao do Ocidente”. E talvez por isso mesmo Sdcrates seja
frequentemente retomado como referéncia no 4mbito do ensino de filosofia,
quando e onde quer que se deposite uma esperanca de que o discurso filoséfico
sirva como “remédio” para os males da civilizagao. De fato, segundo Jaeger, a
énfase que Socrates conferia & moral respondia a um contexto de “irresistivel
decadéncia”™

Estava-se numa época de irresistivel decadéncia para Atenas, ¢ Sdcrates, que
vivera na juventude o apogeu que se seguira s guerras contra os Persas, volta
os olhos para trds, para os anos da grandeza ji esfumada. (JAEGUER, 2003,
p.545).

E ¢ precisamente nesse registro que, de modo geral, Sdcrates serve como
inspira¢ao ou modelo de “método” de ensino de filosofia: a filosofia na educagao
bésica entendida como remédio indispensavel para os males de nossa sociedade.
Como na Grécia de Sdcrates, vivemos numa época de “irresistivel decadéncia”.
A auséncia de reflexao e/ou de formac¢ao moral seria sua principal doenca, ¢ a
universaliza¢io do ensino de filosofia na educagao bésica nio seria, obviamente,
um remédio 100% garantido, nem o tnico remédio indicado, mas parte essen-
cial de um tratamento mais amplo, de longo prazo, em que desde cedo se tenta-
ria neutralizar a acio do virus da apatia intelectual ¢ do descompromisso com
os destinos da polis, responsaveis diretos e indiretos pelo alto grau de violéncia
e de anomia de nossas sociedades.

Do que se afirmou no pardgrafo anterior, desdobra-se um universo de
problemas que poderiam ser bem qualificados de “abismais”... Talvez o principal
deles diga respeito as infinitas mediagdes que constituem um movimento usu-
almente tido como de simples causalidade: quanto mais e melhor a educacio,
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melhor a sociedade ¢ a vida de seus individuos.’ Nao sendo este o espaco para
tratar do problema, acredito que uma andlise daquilo que constitui o “método
socratico”, assim como uma breve aproximagao as questoes pertinentes a uma
concepgao terapéutica do exercicio da filosofia nos obrigam a desestabilizar a
ingenuidade com que se conectam, precipitadamente, Sdcrates, ensino de filo-
sofia e formacao politica, vale dizer: a formacao dos individuos entendida como
formagao para atuagio livre e responsavel na pélis (ndo o faco, evidentemente,
por discordar da pertinéncia e mesmo da urgéncia desses problemas, mas, ao
contrério, para, se possivel, ajudar a limpar o terreno para que uma reconsidera-
¢do da dimensao terapéutica da filosofia nao se transforme em parte do proble-
ma, isto ¢, em mais um elemento de engano e mistificacio).

A transmissao no ensino segundo Sdcrates

Talvez seja razodvel concordar, apesar de todo o discurso destruidor de
Nietzsche acerca das origens socratico-cristas do niilismo contemporaneo, que
qualquer aproximagao as questdes socraticas em sala de aula constitui elemento
fundamental da cultura geral da qual participa o discurso filoséfico em nos-
sas sociedades, mesmo que periféricas, pressuposta como horizonte concreto
de uma consensualmente prometida democratizagao dos saberes “eruditos” em
nome da superacio daquele mesmo niilismo. O bom senso do que ¢ afirmado
na frase nao elimina a natureza radicalmente problemitica da questao que a poe
em movimento. Podemos assumir, também provisoriamente, que uma apro-
priado pedagoégica de Socrates deve ser confrontada, de imediato, com seus
préprios demoénios! Longe de ser especialista em filosofia antiga, e dominando
rudimentos insuficientes da lingua grega, quando muito, o que um professor
de filosofia pode realmente fazer com Sdcrates, a menos que um demoénio lhe
inspire uma boa apropria¢ao de suas ideias?® Antes de mostrar que, por todos os
angulos que se olhe, S6crates ¢ inegavelmente a defesa encarnada da autonomia
do pensamento, da desobediéncia a qualquer critério que lhe seja exterior, da
tradicdo, da politica e, hoje serfamos obrigados a dizer, também da academia;

> E vale indicar, também, a propria armadilha que se esconde sob o conceito de “crise” e de
“crise do pensamento”, em especial, que toca numa certa esperanca “curativa” da filosofia: “[...]
si la crise de la raison est toujour constitutive, jamais accidentelle, toujours endogene, jamais
exogene, sielle est donc 'naturelle etinévitable’, comme la dialectique chez Kant, il ne convient
pas de s’en prémunir — comme on evite une maladie — mais d‘en faire bom usage — comme de

toute illusion nécessaire” (WOLFF, 2000, p. 331).

¢ “Sécrates falava o que sentia, dizendo-se inspirado por um deménio. E, de acordo com as
revelagoes desse demodnio aconselhava aos amigos o fazer certas coisas, o abster-se de outras.”
(XENOFONTE, Ditos e feitos memordiveis de Sdcrates, 1999, p.79-80).
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antes de defender, portanto, um anything goes (seja, ainda, por nos situarmos

no contexto de reflexao acerca de perspectivas “introdutérias” do ensino de fi-
losofia, no qual supostamente nao seriam exigidos critérios “mais académicos”
de producio filoséfica), nos sirvamos liviemente da “literatura secunddria” (co-
mentadores, especialistas), suficientemente rica para se evitar maiores atropelos

ao espirito de Sdcrates, lembrando a dificuldade redobrada que ¢ a inexisténcia

de sua propria letra.

Como a qualquer perspectiva pedagdgica, podemos perguntar a socra-
tica: o que ensinar e como? Seguindo a bela anélise de Francis Wolff, em “Ser
discipulo de S&crates”, seria inexato dizer que, para este, “o que” e 0 “como” se
confundem, uma vez que Sécrates nao pretende ensinar propriamente seu mé-
todo: ele 0 pde em movimento. Sdcrates também nao ensina o que ¢ 0 Bem; ele
afirma mesmo que nio ensina nada, uma vez que sabe apenas que nada sabe;
¢, se ele ensina de fato alguma coisa, portanto, ¢ que cada um deve, paradoxal-
mente, buscar seu préprio caminho de aprendizagem, na medida em que seu
método tem como efeito e finalidade instaurar num interlocutor sua prépria
procura do Bem, sem ensiné-lo, verdadeiramente, a como fazer isso (WOLFF,
2000, p.228; JAEGER, 2003, p.556-558). Dai que se possa reunir como “dis-
cipulos de Sécrates” filésofos tio diferentes como Aristipo (um hedonista sui
generis, da escola cirenaica), Antistenes (cinico), Euclides de Megara (defensor
de uma espécie de socratismo parmenidio, que identifica 0 Bem ao Uno) ¢ Pla-
tao. Wolff procura explorar essa possibilidade a partir de trés niveis distintos,
mas articulados: através da relagao dos discipulos a0 mestre; através do modo
como Sdcrates se dirige aos seus discipulos; e através de aspectos de uma possi-
vel doutrina de Sécrates sobre o Bem. Revisitemos, portanto, o resumo que faz
o préprio Wolff da doutrina e do método socritico, no intuito de responder a
seguinte pergunta: qual o tipo de transmissiao que a perspectiva socratica nos
permite vislumbrar, caso a adotemos como fonte de inspiragio para o ensino de
filosofia em niveis iniciais?

Além ou aquém de tudo o que se possa encontrar de doutrina ética do
“Sécrates histdrico” nos textos que nos legaram a tradi¢ao, Wolff identifica al-
guns pontos pouco discutiveis como sendo partes de um possivel pensamento
socratico:

[...] marcado por uma tese (a unidade do Bem) e dois preceitos (definir o fim e
agir em perfeita coeréncia com esse fim, posto como principio), que se encon-
tram tais ¢ quais nos quatro discipulos: cada um deles constitui assim, a sua

maneira, uma doutrina ética, ausente no proprio Sécrates, mas que a fidelidade
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a sua palavra exigia que o discipulo elaborasse. (WOLFF, 2000, p.251).

Isso s6 ¢ possivel porque a intervencao pedagégica de Sécrates esta lon-
ge de poder ser entendida tal como nos acostumamos a entender a ideia mes-
ma de uma interven¢ao pedagégica. Como mostrou Wolff, Socrates jamais era
chamado de “mestre”, nem seus discipulos eram conhecidos como “alunos”. S6-
crates e seus discipulos eram “amigos”, “camaradas”, “pessoas que passavam o
tempo juntos”. Como na passagem de Xenofonte: “[Sdcrates] jamais pretendeu
ser um mestre disto [isto é, ensinar a se tornar um homem de bem], mas, em se
mostrando tal como ele era, fazia com que aqueles que passavam o tempo junto
a cle desejassem tornar-se eles mesmos [homens de bem]” (apud WOLFF, 2000,
p-218).” Seguindo Vlastos (1991), Wolff descreve o “método” com que Sdcrates
se dirigia aos seus interlocutores, o chamado método “elenchos”, através de qua-
tro pontos:

1. Qllando se trata da conversagio, Sdcrates sempre se dirige a um in-
terlocutor por vez;

2. Soécrates nao busca jamais uma verdade categdrica acerca de um
assunto, mas o acordo do interlocutor, visando 4 consisténcia com
aquilo que o interlocutor j& admitia como sendo verdadeiro;

3. Ele nao procura refutar as crengas espontineas de seu interlocutor
para opd-las uma verdade mais fundamental nem muito menos
pelo simples prazer de mostrar que seu interlocutor nio sabe nada
do que dizia saber, mas para avaliar sua coeréncia, buscando aquelas
que seriam compativeis com suas crengas mais fundamentais;

4. Socrates exige, ainda, a parrbesia, isto é, que o interlocutor se dispo-
nha a dizer o que ele verdadeiramente pensa, de modo espontéineo,
sem se preocupar com as crengas que lhe foram inculcadas pelos
pais, professores etc.

Os elementos e questoes acima destacados parecem suficientes para im-
pedir que fagamos uma apropriagio ingénua da “filosofia de Sécrates”, ou de
sua “figura”, enquanto modelo de uma diddtica filoséfica centrada na prética do
questionamento. Seja pela impossibilidade de se adotar simplesmente o 7ézo-
do elenchos, numa sala de aula em nossas escolas, seja porque tampouco parece
trivial entendé-lo como possivel elemento central na forma como pensamos e

7 Nas palavras de Xenofonte (1999, p.85): “Jamais se auto-proclamou [...] mestre da sabedoria,
posto que com seu procedimento fizesse esperar aos que o frequentaram ou dele se aproxima-
rem imitando-o”
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fazemos filosofia,® essa breve aproximagio a pergunta pela filosofia socratica
nos forca a reconhecer que a pretensao de desenvolver, hoje, uma intervengao
pedagogico-filoséfica “em nome de Sécrates” ¢, no minimo, um grande desafio,
€ nao uma justiﬁcativa inquestionével da tantas vezes pressuposta poténcia for-
madora e critica da filosofia. Por outro lado, essa aproximagao nos ajuda a reco-
nhecer também, e de imediato, a natureza terapéutica da filosofia socratica, que
nio pretende impor qualquer verdade exterior ao seu interlocutor, mas espera
poder fazé-lo entrar numa nova relagao com aquilo que ele acredita jd conhecer.
Nesse sentido, talvez nada seja mais esclarecedor do que o tema do cuidado de
si (epiméleia heautods), analisado por Foucault em seus tltimos trabalhos.

A guisa de conclusio: Sdcrates, terapia e o cuidado de si

Em seu curso do inicio dos anos 1980, no College de France, Foucault
trabalhou intensivamente o conceito de “cuidado de si”, a partir da relagao en-
tre Socrates e Alcibfades. Foucault (2006) procurou mostrar como a famosa
prescri¢ao délfica, “conhece-te a ti mesmo”, adotada por Sécrates como princi-
pio de sua filosofia, tinha como pressuposto uma prescri¢io mais fundamental,
anterior, do “cuidar de si mesmo”, uma “pratica de espiritualidade” que nio
visava simplesmente a alcancar as condi¢des de aquisi¢ao da verdade, mas que
tinha como finalidade trabalbar o sujeito que busca as condicoes de acesso a ver-
dade. Toda a analise que Foucault promove em torno dessa distingao entre o

“conhece-te a ti mesmo” (gndthi seantdén) e o cuidado de si (epiméleia heantod)
parece extremamente rica para se reavaliar e revalorizar a perspectiva socratica
no Ambito do ensino de filosofia.

Tal como exposto acima, ¢ apesar de todas as nossas adverténcias, o mé-
todo elenchos poderia ser entendido como um conjunto de quatro regras (nem
todas necessarias, nem todas suficientes), capazes de nos ajudar no processo de
uma “revisao critica” dos saberes e valores do aluno. Ele poderia ser entendido
como uma mera tentativa de precisao da prescricao délfical® Mas essa prescri-
¢ao, dissociada da questdo do cuidado de si, costuma ser entendida muito mais
no sentido moderno de uma busca de acesso a verdade ¢ fundamentagao das

8 E estamos deixando de lado, aqui, a predominéncia do texto platonico como horizonte de
compreensio da filosofia de Sécrates e o quanto, em muitos aspectos (eros, a anamnese etc.)
esta ¢ indissocidvel daquele.

? Mas seria preciso lembrar, ainda, que toda e qualquer apropriagio do “conhece-te a ti mesmo”
a partir de uma interpretagio da filosofia socritica deveria, a0 menos, levar em consideragio

o sentido religioso original do preceito, da “insignificincia” da vida humana frente a poténcia

divina.
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crengas do que, no sentido antigo, o qual, indissocidvel do cuidado de si, teria a
ver essencialmente com uma transformagao do sujeito e com as condigoes para
governar os outros. Como nos adverte Foucault,

[..] o momento cartesiano requalificou filosoficamente o gndthi seautdn (co-
nhece-te a ti mesmo). Com efeito, e nisto as coisas sio muito simples, o proce-
dimento cartesiano, que muito explicitamente se 1& nas Meditacies, instaurou
a evidéncia na origem, no ponto de partida do procedimento filoséfico — a

evidéncia tal como aparece, isto ¢, tal como se d4, tal como efetivamente se d4 &

consciéncia, sem qualquer dtvida possivel [...] (2006, p.18).

A questao que penso ser valiosa de apresentar, com base nessas ideias, ¢
se 0 uso pedagodgico-filoséfico que muitos professores fazem do “conhece-te a
ti mesmo” nio seria muito mais cartesiano do que socratico, 2 medida que, em
sala de aula, o ensino da filosofia esteja mais a servigo da “revisao das crengas do
senso comum” do que de um verdadeiro enfrentamento da questdo das trans-
formacoes do sujeito, que poderia, eventualmente, se interessar pelas condigies
de acesso 4 verdade.

Digamos esquematicamente: durante todo este periodo que chamamos de An-
tiguidade e segundo modalidades que foram bem diferentes, a questao filosé-
fica do “como ter acesso  verdade” e a pritica de espiritualidade (as transfor-
magdes necessdrias no ser mesmo do sujeito que permitirao o acesso a verdade)
sio duas questoes, dois temas que jamais estiveram separados. (FOUCAULT,
2006, p.21).

Se a prética da espiritualidade (a dimensio “terapéutica” da filosofia)
pode ausentar-se recorrentemente da filosofia, ela ¢ aparentemente um proble-
ma central para o seu ensino, uma vez que este nao se realiza sem que, de algum
modo, o “mestre” lide, junto aos seus “discipulos”, com as “transformagdes ne-
cessdrias no ser mesmo do sujeito capaz de acesso a verdade”.
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