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2. O ENSINO DA FILOSOFIA FRENTE A
EDUCACAO COMO FORMAGAO*

WALTER OMAR KOHAN™*

A filosofia ndo tem
necessidade de defensores na
medida em que sua justificacio é
assunto seu. Mas a defesa do
ensino da filosofia terd
necessidade de wma filosofia
critica do ensino.

Georges Canguilhem, Nowuwvelle
Critigue (1975).

1. Primeiras palavras

“Para que filosofia?” & uma dessas perguntas com hist6ria
abundante e futuro assegurado. £, além disso, uma pergunta
que muitos fil6sofos, e s6 eles, gostam de fazer. No fundo, pa-
rece tratar-se nio s6 de uma questdo de gosto, mas de inevit4-
vel busca de legitimacio tedrica de uma disciplina que, s6 por
seu nome, néo goza como outras desse privilégio. Tem-se que
justificar os para que da filosofia, porque sua utilidade e sen
sentido ndo costumam estar outotgados previamente, Talvez,

* Agradecimentos do Autor pela leitura ate
observagdes permiticam melhors-
Wanderson Flor do Nascimento,

nta deste trabalho a Laura Agratti, cujas
lo em vérios aspectos. Tradugio do espanhol por
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por isso, o interesse de quem se dedica  filosofa costuma ser
discutir para fora, com os “nao filésofos”, esta pergunta. I\TaF)
& habitual que os filésofos se encontrem entre si para discutir
questdes como estas. E que, ainda que discordem na formaAde
respondé-la, ndo costumam ter dividas sobre sua importan-
cia. Contudo, nunca é demais apresentar a pergunta a outros,
a aqueles que ainda ndo descobriram sua significatividade.
Esta pretensio pode levar a organizagio de eventos que tra-
tam exclusivamente desta questdo e os resultados muitas vezes
néo sdo convincentes. Referindo-se a um congresso recente-
mente ocorrido em Granada, na Espanha, com o titulo “Para
que filosofia?”, o filésofo espanhol M. Reyes Mate comenta
que serviu apenas “para marcar distincias, entre os e?{p?mto-
res e ouvintes, entre a biblioteca e a rua, entre a profissio e a
vida” (1996: 667). E 0 que costuma acontecer com as pergun-
tas dos filésofos: de tdo interessantes € importantes que sao,
poucos acabam por pergunta-las.

Em épocas em .que ndo se organizavam em cOngressos de
filosofia, os fil6sofos escreviam in extenso sobre esta pergunta
para o grande piiblico. Dadas as implicagdes educacionais da
filosofia, como diré José Gaos em uma das ep igraf(?s deste tia-
balho, em muitos casos, as perguntas “Para que filosofia?” e
“Para que ensinar filosofia?”, que néo séo a mesma pergunta,
se tornam muito préximas, até um ponto que quase se confun-
dem. Esta ligacdo é percebida, por exemplo, no modo em que
Platdo tematiza estas questGes em seus Didlogos. Em A Repii-
blica, afirma que a filosofia é um alvo de estudos que tem
como contetido um Bem transcendente, que os governante.s
devem conhecer para instaurar, com legitimidade, uma pélis
justa (A Republica, V-VII). Ali, os con_hccimcn‘tos objetivos da
filosofia tém um cardter duplamente educacional, enquanto
ensinam a quem os aprende e enguanto este ensinard aos ou-
tros cidaddos no exercicio da fungio de governo. Deste modo,
os sentidos politicos e pedagdgicos da filosofia se superpdern.
Através de sua histéria, a filosofia tem estado sempre hgac‘ia ao
ensino de si mesma, além de ser cla mesma uma paidéia no
exercicio da critica (Derrida, 1990: 158, 166). O ensino da fi-
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losofia ndo pode prescindir da filosofia. E isso que Cangui-
lhem sugere na epigrafe. ’

A pergunta “para que ensinar filosofia?” interessa ndo sé a
filésofos, mas também a educadores. No séc. XVI, Montaigne
disse que a filosofia deve ser uma matéria na educagio dos pe-
quenos para formar pessoas mais inteligentes, felizes e ajuiza-
das, mais livres de espirito (1984: cap. 26). Se ndo se quer tor-
nar as criangas seres servis e timidos, afirma Montaigne, de-
ve-se dar-lhes a oportunidade de fazer algo por si mesmas. O
ensino da filosofia é aqui a pega-chave de uma formacdo hu-
manista para a autonomia, oposta aos valores da educagio je-
suitica dominante na época.

Na modernidade do séc. XVIII, Kant afirma a importancia
do ensino da filosofia, que ele entende como um ensinar a filo-
sofar. Para Kant (1995), os sentidos mais plenos deste ensino
nao estdo dados pela transmissdo de um suposto saber acaba-
do, fechado, completo, portanto externo ao sujeito que o
aprende, mas pelo exercicio da razdo na observagio e investi-
gagio de seus principios universais.

Em nosso século, as respostas & pergunta “para que ensinar
filosofia?” t&m se multiplicado. Um caso interessante resulta na
énfase que muitas dessas respostas concedem a palavra “criti-
ca”, Constatamos que, em diversas tradicdes, o ensino da filo-
sofia estd ligado a formagio de uma consciéncia ou capacidade
critica. Contudo, essa atitude critica é entendida de diversas
formas em funciio do marco teérico de referéncia. Por exem-
plo, na tradigiio analitica, ela estd associada, freqilentemente,
ao desenvolvimento de certas habilidades de pensamento (Sal-
merdn, 1992: 12.0-2); no pragmatismo, estd ligada a um julgar
com critério, a um apreciar com cuidado (Dewey, 1925; Lip-
man, 1998); entre os primeiros membros da Escola de Fran-
clefurt, a consciéncia critica é entendida como oposicio 3 natu-
ralizagiio das idéias, saberes e valores dominantes (Horkheimer,
1990: 289); no marxismo de nossos dias, estd usualmente liga-
da a transformagdo do mundo (Sdnchez Vézquez, 1997: 416);
entre alguns pds-estruturalistas, € entendida como um pér em
questdo as evidéncias; um trazer i luz o pensamento que se
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oculta em todas as instituighes, um “tornar dificeis os gestos
por demais ficeis” (Foucault, 1981).

Neste trabalho ndo pretendemos analisar deudam;nt;lzf
sentidos concedidos contemporaneamente a0 ensino us;n ; 1
sofia. O que nos importa, entretanto, é prol?'lematlzar uma i
nha comum que diferentes percursos f}losé[lcos tém cd£L Eloﬂ
tilhado no momento de pensat os SC‘.DtldF)S edu ?qui' i
sofia. Referimo-nos a idéia d'? que 0 ensino dgd1 cl:sc? ia CSS;a
seryico da formagio ou fabncag‘ao de certo idea f.; gajdéi;;
Em outras palavras, que a filosofia contribui para um pagca
formativa, fabricadora. Para analisar este espago contm i
servado ao ensinar filosofia, vamos trabglha]_: em qua e
mentos. Em um primeiro momento, precisaremos em (r]f sen-
tido, no ocidente, a educagio tem .estaflo, qliase semp . é S:de %
ciada 2 idéia de formacdo ou fabricagio, pelo megos_ oy
Repiiblica de Platﬁg. Em um se%%n;igﬁfc;;lﬁn;:t,ad?i;n 1b'écm
s exemplos sobre como a filosolia t :
gilnpromeﬁda com esta educii;fﬁ:o zorillzft;griﬂ ]ilnl:eusnl'llsiiic:;(;
nento, nos deteremos na 1déia de :

;L{E;gogia’s e filosofias fopmativas. Fme.almf,:ntecal, efsiligsg;.flizn;?s
algumas propostas para situar a experiéncia da

uma légica educacional néo formativa.

2. A educacio a servigo da formagio

O papel desen-:penbddoipe!a
educagdo em todas as utopias
politicas, desde a antigilidade até
nossos dias, mostra bem como
pode parecer natural querer
comegar wim mundo 1novo comt
aqueles que sdo novos por
nascimento e por naturezd.
Hannah Arendt, A crise da
educacdo (1961).

No livro II de A Repiiblica, Platdo di‘scute de que forma
devem ser educados os guardides de sua pélis. O exame da ques-
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tao pode determinar, diz “Sécrates”, a génese, o ponto de par-
tida, a causa, da justiga e da injustica na Atenas de sen tempo
(I, 376d); esse exame situa tal causa nos relatos de Homero e
Hesiodo que sustentam a educagio tradicional na Grécia, tex-
tos que afirmam valores contririos aqueles que devem reger
na pélis. Se se quer pensar em uma cidade mais justa, € preciso
mudar os textos com os quais se educa em Atenas, nos diz Pla-
tdo. Ao discutir que relatos serdo incluidos para substituir aos
tradicionais, “Sécrates” faz o seguinte comentirio com Adi-
manto a respeito daqueles textos com os quais as criangas en-
tram em contato em primeiro lugar:

Por conseguinte, sabes que o principio de toda a obra & o
principal, especialmente nos menores e mais tenros; porque é
entdo que se forma e imprime o tipo que alguém quer disse-
minar em cada pessoa (Platiio, A Repiiblica I1, 377 a-h).

Os primeiros momentos sdo os mais importantes da vida,
diz “Sécrates™. Por isso afirma que ndo se permitird que os pe-
quenos escutem relatos que contenham mentiras e opinides
- contrdrias as que se esperam deles no futuro. Porque, se pensa-
mos a vida como uma seqiiéncia em desenvolvimento, como
um devir progressivo, como um fruto que serd resultado das se-
mentes plantadas, tudo o que venha depois dependeri desses
primeiros passos. Tem-se af a sua importancia extraordinaria,
pelas marcas indeléveis que se recebem na tenra idade (L, 378 e).
Por isso, ter-se-4 que cuidar especialmente desses primeiros tra-
€0s, néo tanto pelo que eles sdo, mas pelo que deles ir4 devir,
pelo que gerardo em um tempo posterior. Por fim, estas peque-
nas criaturas serfo os futuros guardides, governantes da polis.
Tem-se que pensar nisso ao desenhar sua educacao, diz Platio.
Néo importa tanto o que sio, mas o que serdo, o que podem ser
€ 0 que devern ser. Os novos sio algo a ser. No caso deste relato
platénico, estas criangas devem ser, no futuro, reis que filoso-
fem, filésofos que governem de modo justo a pdlis.

Neste texto de A Repiiblica, é “alguém” externo, um ou-
tro, o educador, o filésofo, o politico, o legislador, o fundador
da pélis, quem vai pensar e plasmar em cada um o que quer

A7



”

que este seja. E a idéia de educacio como formagio, o dar uma
forma a outro. Dar forma. Forméa-lo. Qual forma? No caso de
Platio, em Gltima instdncia & a forma das formas, sio as idéias,
os 4 priori, os modelos, os paradigmas, os em si transcenden-
tes que indicardo a direcdo da formagao. Assim formadas, as
criancas poderdo ser os cidaddos que queremos que sejam.

Neste registro, as criancas ndo interessam por serem crian-
cas, mas porque serdo adultos no futuro. E, n6s, os adultos do
presente, os fundadores da pélis, os que sabemos da auséncia
de certezas e os riscos desse chegar a ser, queremos o melhor
para eles que &, a0 mesmo tempo, 0 que nds consideramos me-
lhor, o melhor para nés, o que néo temos podido ser, mas que-
- remos fazer que os outros sejam. Podemos, inclusive, acompa-
nhé-los, ajuda-los, nesse caminho. Para isso os educaremos,
desde a mais tenra idade. Neste acompanhar aos novos (hoi
néoi) encontra sentido a educagdo: na passagem de um mundo
velho que ja nZo queremos a um mundo novo —novo paranés,
claro, velho para os novos —, que 0s outros trardo com nossa
ajuda; ou nés traremos com sua ajuda, como voc€ prefira.

Encontramos aqui os elementos cldssicos que definem
uma pedagogia formativa (Larrosa, 1996: 21). Por um lado,
educa-se para desenvolver certas disposigdes que, se conside-
ra, existem em bruto, em poténcia; por outro lado, educa-se
para com-formar, para dar forma a, a um modelo prescritivo,
que tenha sido estabelecido previamente. A educagio € assim

entendida como uma tarefa moral (Larrosa, 1996: 423), not-

mativa, como um ajustar a cada um a aquilo que deve ser. Se-
gundo essa orientagio, sao os ideais os que processam 0 de-
senvolvimento de uma prética educacional. No caso de Pla-
tdo, esses ideais sdo, a priori, independentes de nossa vontade,
e permitirdo o império, neste mundo, da razdo, do bem, da
justica, da harmonia, da beleza. As criangas, ao final, sdo nossa
oportunidade de realizar estes ideais e sua educagio nossa me-
lhor ferramenta para tal fim.

Esta educacio de A Repiiblica — como toda educagio for-
mativa — néo resiste 3 tentagio de se apropriar da novidade
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dos novos de que fala H. Arendt na epigrafe, a tentagio de fa-
zer da educagdo uma tarefa eminentemente politica e da poli-
tica o sentido final de uma educagio. Educa-se para politizar
0s novos, para fazé-los participantes de uma pélis que se defi-
ne para eles. O novo, cada nascimento, gera esperanca e
medo. Entre uma e outro, a partir de seu cultivo, abriga-se

uma educagio a servigo da politica e uma politica com fins
educativos (Arendt, 1961: 176).

3. A filosofia a servigo da formagio e da politica

Temos visto que toda filosofia
é, por sua natureza e em certo
sentido, pedagdgica — de onde
podemos inferir que o filésofo,
todo filésofo, também &, em wm
certo sentido, um pedagogo.
José Gaos, “Filosofia e
pedagogia”, In: Filosofia da
[tlosofia e hist6ria da filosofia
(1947).

- En}A Repiiblica ndo s6 a educacio, mas também a filoso-
fia estd a servigo da formagcdo e da politica. Duplamente. Por
um lado, a filosofia forma a quem entra em contato com ela, a
quem nela transita. Por outro lado, estes transeuntes da ﬁlos’o-
f.1a que detém seu conhecimento, aqueles que conhecem as rea-
hclacles.em s1 mesmas, governardo a pélis em funcéo de seus
conhecimentos filos6ficos. Mais ainda: se ncaso se recusassem
e pretendessem permanecer contemplando aqueles ideais, se-
riam obrigados a governar aos outros. Pois, finalmente, o e’sta~
do os formou para isso. Os governantes devem fi[osof;r, os fi-
l6sofos devem governar, para que a pélis seja mais racional
melhor, mais justa, mais harmoniosa, mais bela. Ndo tém Ouj
tra opgao. Deste modo, a filosofia se torna uma tarefa eminen-
temente politica e o exercicio da politica uma forma de filoso-
fia. Filosofa-se para politizar os novos, para fazé-los partici-
pantes de uma pélis que se define para eles.
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Muitas 4guas tém corrido sob a ponte da filosofia, mas
nio tem mudado significativamente a cor das dguas. O ensino
da filosofia continua sendo enquadrado em uma légica de for-
magcdo. Pensemos nos ji citados Montaigne e Kant, ou, mais
contemporaneamente, em ferventes defesas do ensino da filo-
sofia nas escolas devido a seus fins formativos: a filosofia ao
servico de uma cidadania critica, tolerante, responsdvel, plu-
ralista, enfim, todos os adjetivos que se queira outorgar, aos
mais adequados ao contexto’.

Um exemplo nitido de uma filosofia com intencionalidade
formativa é o programa Filosofia para criangas de Matthew
Lipman. Ali a prética da filosofia estd ao servigo de uma edu-
caciio para a democracia, entendida como investigagao delibe-
rativa (Lipman, 1998). Segundo Lipman, levar a filosofia as
criancas se justifica porque ela lhes oferece; pelo menos, trés
ferramentas que os participantes de toda democracia necessi-
tam: 1) um trato rico e variado com conceitos gerais e contro-

'versos como verdade, justica e liberdade; 2) uma elevagio de

seus processos reflexivos a um pensar de ordem superior (que
refine as dimensées critica, criativa e ética do pensar); 3) um
dilogo significativo que abre as portas para a elaboragao de
jufzos criteriosos (Lipman, 1998: 6-7). Nesta proposta € a 16-
gica da democracia (uma democracia) que define os sentidos
do ensino da filosofia. Levar a filosofia as criangas, com sua
histéria, com seus métodos e seus temas se justifica, para Lip-
man, pelas vantagens sociais que essa pratica venha a ocasio-
nar (Lipman, 1988: 198). Aqui também as criangas séo, antes
de mais nada, futuros cidaddos da democracia; como tais, pre-
cisam da filosofia, ndo tanto pelo que sdo, mas pelo que po-
dem chegar a ser. Desta maneira, uma democracia idealizada,
bem entendida, marca a diregdo da prética da filosofia. Sem
falar da educacio nem das criangas, esta mesma légica susten-

1. Temos acompanhado de perto esta discusséio a propésito das ambigiiidades da tlti-
ma Lei Nacional de Diretrizes e Bases da Educaciio a respeito da inclusio da filoso-
fia como disciplina obrigatéria no ensino médio (Lei 9.394/96). Organizamos um
debate sobte esta questio em Gallo, §. 8¢ Kohan, W. (2000).
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ta a prioridade que o neopragmatismo de Richard Rorty de-
fende da democracia a respeito da filosofia (Rorty, 1991)

4. A mmféncia formada

[A crianga] como os mortos,
como as nuulberes, como as
massas, como o objeto, conio
todas as categorias expulsas da
razdo dominante, conserva todos
os meios para vingar-se e colocar
aos donos da realidade wm
problema insoltivel.

Jean Baudrillard, O continente
negro da infincia (1995).

Hannah Arendt afirmou a esséncia da educacio radica na
natalidade, no fato de que seres humanos nascem no mundo
(1961: 174). Que nasce algo novo no mundo significa que o
munfio ¢ o recém-~chegado sdio mutuamente estranhos; no ha
c'ontmuidacle entre eles, mas ruptura. A educacio é un;a tenta-
tiva por matizar essa tensdo, entre o novo e o velho, o revolu-
ciondrio ¢ o conservador, o privado e o ptiblico; nasce alguém
sem voz (in-fans) que precisa falar para comunicar uma novi-
dade que o mundo néo quer escutar porque indica sua prépria
negagio; educar € fazer possivel a emergéncia dessa voz de
forrrfa que a novidade possa ser comunicada em um mundo
hostil a ela. A tensdo ndo ¢ ficil de superar e o fio costuma
romper-se no ponto mais frégil: o da novidade; os que ji estéio
no mundo, os que educam, acabam sempre por determinar
um futuro politico que, para os novos, os recém-chegados
seré‘sc‘mpre velho. O problema da educagio tem sido visto ;
partir desta perspectiva, como o de encontrar a melhor mani’.i»

ra de fazer com que 0s novos falem alingua que os velhos pen-
sam que eles devem falar.

; Ma;s o problema também pode ser visto como o problema

e qual serd a lf a 0
q rd a lingua que falardo os sem voz, o que pressupde

ouvir o que esses que nao falam tém a dizer sobre a sua prépria
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cagdo ndo prevista, aberta ao

. Ris o paradoxo de uma edu
e lingua, ainda ndo falada.

novo, i diferenga: ouvir uma outra

Os filésofos tém-se ocupado bastante destes sem voZz atra-
vés da histéria. Quase sempre com perspectivas formativas,
para cumptir um projeto pedagégico. Talvez o _fragmentQ 53,
de Herédlito, que se vale da imagem de uma crianga quc joga
para ilustrar a l6gica do tempo e 0 comego do Zaratustra de
Nietzsche, onde a crianga € a possibilidade de bmetamorfose
que se situa a partir de um ponto extramoral, sejam exgmplos
nos quais a infincia ndo € apenas adultez em Eoténcna, mas
afirmagdo de alguma outra coisa, de algo que néo se sustente
em uma l6gica adulta dominante. Ao mesmo tempo, a infancia
ndo aparece nesses exemplos como algo que d.eva ser dcsc:n-
yolvido, orientado, processado, ndo hé continuidade entre in-
fancia e mundo nem entre infincia e adultez. JoFge Larro_'sai .fl-
J6sofo espanhol contemporéneo, tem gcplorad.o estas idéias
afirmando a infincia como enigma, aquilo que nem sabemos e
nem tematizamos, como algo que escapa a noSSoS saberes,
nossos poderes e nossas yontades, que resiste a nossas tentati-
vas de control-lo e domind-lo (Larrosa, 1999).

A infincia como enigma sugere que temos fracassado, que
nio conseguimos construir, atraves dgs criangas, um mundo
Imagem da alteridade, a infancia resiste 4 N0Ssas estra-
tégias pedagdgicas mais sofisticadas. Ela e:nfrenta nossas pre-
tensbes por mitigar sua alteridade, repudia nossa d.esatengs:{o
para a novidade que cada crianga traz consigo, s incomoda
com nossas sas inteng
fancia ndo é apenas o objeto educgcional de nossos idea
Como imagem de afirmagao, de novidade, de {ndetermmagao,
de liberdade, a infancia & uma figura flo porvir que 1161?hum§1
educacio que seja sensivel a essa novidade podi: antecipar. E
uma possibilidade para pensar uma nova educagio do novo.

nfancia aparece também na imagem

Esta concepgdo da i ‘ :
bachelardiana da infincia como devaneio (Bachelard, 1'997.
isa da solidao,

149), na figura do poeta, uma figur.a que preci s
que conhece a fortuna de sonhar; existéncia livre, sem iimites,

melhor.
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&es de construir um mundo melhor. A in-
sos ideais.
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imagem da imensidao, dos miltiplos nascimentos da vida. A
mfanfla'nﬁo ¢ uma etapa de vida, ndo sio os primeiros anos da
existencia, mas uma resetva que nos permite dinamizar a vida

uma agua que sai da sombra, um estado anfmico que pcrmité
reviver a liberdade, que se dinamiza em um devaneio benfei-
tor, quanc[’o os homens nos deixam em paz (1997: 150. 169

1_75 -7). A. infancia precisa ser deixada em paz, ndo s6 a Enfa?mi
cia das criangas, mas também a nossa infancia, a que sempre
nos acompanha, a novidade e o acontecimento que nenhuma
educacio totalitdria & capaz de mitigar.

E verossimil o encontro entre filosofia e infancia? De que
fprma? Alguém poderia pensar que € um despropésito ensinar
fllo§of1a as criangas em um contexto como o nosso em que o
ensino da filosofia nem sequer est4 consolidado en,1 seus Glti-
mos anos no ensino médio. E possfyel que o seja. Contudo
este despropésito pode ter um sentido educativo néo formati-
vo, nﬁt? §6 para as criangas. O que € a infincia afinal? Como a
fliOS:Ofl&, uma forma de resisténcia. Afirma a possibilidade da
novidade, um comego, irrompe no mundo com sua diferenca.
Luta Ppor criar-se a si mesma. E um simbolo, temos dito, de um
porvir, de uma educagio que nio ¢ possivel antccipar.’]?. uma.
possibilidade, possibilita pensar. Parece uma impossibilidade
mas € sempre possivel. £ pura eventualidade, ocorréncia, acon.
tecimento. E toda possibilidade, a possibilidade de Lilantcr

viva “a capacidade de ruptura com a significacdo dominante”
como diz Guattari (1991: 18). Ainda que se sinta bem no cor:

po df" uma crianga que brinca, a infancia, assim entendida. nio
tem idade. ,

Quem fsabe, a experiéncia da filosofia ajude a manter viva
esta inféncia nas criancas, chamadas hoje a pior das infantili-
zagoes, a que tira delas sua outredade, seu enigma, sua amea-
¢a. Quem sabe essa experiéncia da filosofia também contribua
a preservar nossa inféncia, a infancia dos adultos, a do nosso
pensar. Quem sabe, com isso, manteria viva tar;-lbém a sua
prépria infincia, a infancia da filosofia, o que ela tem de im-
previsivel, inesperado, impossivel. Talvez sejam suficientes
sentidos para seu ensino, qualquer que seja a idade dos que en-
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sinam e dos que aprendem, nestes tempos em que uma visao
monolitica do real pretende esgotar todo o campo do possivel.

5. Uma légica nio formativa para o ensino da filosofia

Um filésofo nio se define
somente como um individuo a
quem houvesse acontecido algo,
iluminagdo, éxtase, duelo,
intuicdo, possessdo e oulras crises
que tdo bem conhecem os poetas e
os misticos. Tampouco é wma
alma quebrantada que tomaria por
objeto de reflexdo a sacudida que
o perturbou, para compreendé-la,
desde fora, dominando-a pela
razdo. B antes um espirito que
decide transformar sua existéncia
por meio da inteligéncia
continuada e vivida do que lbe
ocorte, compreensio que ele deve
conquiistar ndo contando com
nada mais que suds préprias
forgas.

Roger-Pol Droit, Na companbia
dos filésofos (1999).

Recapitulemos. Estamos num Encontro de Professores de
Filosofia, para pensar sobre o seu ensino. Procuremos proble-
matizar os sentidos outorgados a esse ensino. Tragamos uma
linha que nos permite reconhecer uma histéria onde a ed.uciz'l-
¢do e a filosofia tém sido fortemente impregnadas pela idéia
de formagio. A filosofia tem sido ensinada, basicamente, para
formar pessoas, para fazer algo de alguém. Esta estratégia
pressupoe uma idéia de infincia ligada 4 maleabilidade, 4 au-
séncia de forma e a conseqiiente necessidade de ser informa-
da. Procuramos oferecer, na parte anterior, elementos que
permitam pensar “outra” infancia.

44

- zar as relagoes entre filosofia e politica.

Podemos seguir e repensar o préprio ensino da filosofid.
Se nfo € ao servigo da formdgio, como podemos pensar seus
sentidos? Ensinar filosofia para qué se néo é para formar cida=
daos para um mundo melhor? Nas préximas linhas tentare-
mos dar algumas pistas que permitam desenvolvimentos pos-
teriores. Ndo estamos em condigbes de responder tamanhias
petguntas, mas, sim, sugerir algumas linhas de trabalho.

Parece-nos que esta questdo estd estreitamente ligada
concepgao de filosofia que se afirma quando se ensina. Neste
sentido, temos defendido, em outros trabalhos? que ensinar
filosofia bem pode ter que ver com promover experiéncias de
pensamento filoséfico. A nogao de experiéncia de pensamen-
to nos parece fundamental enquanto delimita um espago qiie
alude as cldssicas dicotomias entre professor de filosofia e fil4-
sofo, filosofia e filosofar, teoria e prixis. Uma experiéncia de
pensamento € uma pritica tedrica, intersubjetiva, irrepetivel,
intransferivel, uma forma de exercer o pensar que chamamos
de “filos6fica” quando dé énfase i critica,  criacdo, 4 difereri-
ca,  resisténcia e a uma interloclicio com uma histéria de
pensamentos que no ocidente tem mais de 26 séculos.

Para que, entdo, impulsionar experiéncias de pensamento
filos6fico? Séerates & sempre uma forte inspiracdo em filoso-
fia. Por ser um fundador e deixar abertas as portas da cidade
fundada. Pelo que ele tem dito e pelo que se tem dito dele. Por
nao haver escrito nada e ensinar a outros a escrevé-lo. Por etfi:
sinar na filosofia. Pelas experiéncias de pensamento filoséfico
que parece ter impulsionado na cidade.

SGcrates, nos parece, sugere um espago para problemati-

]% a imagem de uma
possibilidade da filosofia em sua relagio com a politica, urma
afirmagdo de uma prética filos6fica, nio politica, da politicd.
Mostra que, entre filosofia e politica, ha mais tensdes que coiil=

2. Temos desenvolvido maisa fundo esta idéia em “Fundamentos i prética da filosofid
na escola piiblica®, Ji: Kohan, W., Leal, B. & Ribeiro, A. (orgs.) (2000). Filosofid
na escola piiblicd. Petrépolis: Vozes, p. 21-73,
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plementaridades. £ o préprio Sécrates que problematiza a di-
mensao politica da filosofia afirmada em A Repiiblica: ele ndo
parece afirmar nenhuma politica positiva, nio mostra nenhum
projeto politico pelo qual educar, mas ¢, contudo, um dos
poucos, s¢ ndo é o Gnico ateniense que, segundo o préprio
Platio, se dedica “a verdadeira arte da politica” (Gorgias,
521d), o inico que a pratica nesse tempo, 0 inico que faz poli-
tica de verdade ¢ que, 20 mesmo tempo, por essa razio & con-
denado & morte pela politica instituida. S6crates se opoe as di-
versas politicas positivas — s democracias, as oligarquias, as ti-
ranias — através do exercicio da filosofia. Ele faz da filosofia
uma tarefa eminentemente politica e da politica uma forma de
exercicio da filosofia. Afirma um sentido radical para a filoso-
fia politica, que ndo se encontra na fundamentacio de uma
utopia, mas em uma forma de vida sustentada pela pergunta,
pela aporia, pelo ndo saber. Pratica uma politica e uma filoso-
fia filoséficas, ndo politicas no seu sentido estreito e estrito.

Sécrates é também uma figura que nos permite pensar a
prética e a dimensio pedagégica da filosofia como substanti-
vamente ndo formativas, no sentido que temos dado a este ter-
mo neste trabalho. Sécrates, o menos platbnico, o dos primei-
ros dilogos — por exemplo, o do Eutifron, Criton e Apologia —
néo parece ter em vista nenhum projeto politico, nenhum tipo
de cidaddo. Sé questiona os modos da politica afirmados em
Atenas. Resiste a eles. Os interroga. Os desoculta.

Mas depois de Sécrates veio Platdo e a pergunta se tornou
resposta, a resisténcia se tornou proposta € o desocultamento
se fez realidade absoluta. Platio entendeu a filosofia politica
como a afirmacdo de uma utopia, de um direcionamento co-
mum pot vir, essa pélis justa onde cada parte campre sua fun-
cdo que lhe corresponde (A Repriblica IV, 432). Os filésofos
que vieram depois foram seduzidos mais por Platdo do que
por Sécrates. E as utopias se sucederam umas as outras. Pense-
mos em Arist6teles, Rousseau, Locke, Hobbes, Kant, Marx.
Com todas as snas diferencas nos modos de conceber a filoso-
fia e a politica, hd um mesmo sentido afirmativo ao pensar a fi-
losofia politica. Deste modo, a filosofia foi alienando-se a si
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mesma na politica, em uma postulagdo de um dever ser, em
certo modo, imune a problematizagio filos6fica. Sua pedago-
gia ndo podia nio refletir esse estado e a filosofia foi sendo en-
S}nada com sentidos néo filoséficos. Quando se ensina filoso-
fia para 1af‘1‘rmar uma politica — ou uma moral, uma pedagogia,
uma rel.lgmo, que para este caso € 0 mesmo, sio todas ordens
dettrmlqantes —, se impossibilita a filosofia porque a moral, a
pedagogia, a politica e a religido sdo para a filosofia um pro-
blema e nfio um ponto de chegada. Quando se buscam finali-
dadcs'morais, politicas, pedagégicas, religiosas, a filosofia se
torna impossivel. Por outro lado, quando a filosofia é possivel,
a‘moral, a politica, a pedagogia e a religiio sio um espaco va-
zio, uma interrogacio, um intervalo.

Se o ensino da filosofia quer voltar 2 filosofia, precisa in-
verter seu platonismo politico, recusar a formacao politica
dos cidaddos. Entendida como experiéncia do pensamento fi-
loséfico, esse ensino nio admite nenhuma ordem determinan-
te. Pensa o impensdvel. Suspeita que o impossivel & possivel.
D4 testemunho da soberania da pergunta. Afirma a diferenca,
as outras bases da ordem, suas outras possibilidades, seus pon-
tos negros, seus enfrentamentos, suas exclusdes, seus devires.

Como pensar os sentidos deste ensino da pergunta, da di-
ffere_nc;_a, da resisténcia? Como se d4 esta experiéncia em uma
instituicfio superpovoada de ordens determinantes como a es-
cola? E possivel ensinar filosofia, no sentido aqui especifica-
do, na escola, ou em qualquer instituicdo? E possfvel uma edu-
cagdo filoséfica da filosofia? E possivel educar na filosofia?
Como vocés sabem, em filosofia sempre € interessante acabar
com perguntas.
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