¥y ¥ ¥y

Educacao. Revista do Centro de Educacao

e JIUFSN —

ISSN: 0101-9031
ed“caga claubell@terra.com.br

Universidade Federal de Santa Maria
Brasil

Ceppas, Filipe
O Ensino de Filosofia como “questéo classica’na tradicdo do pensamento filoséfico
Educacao. Revista do Centro de Educacéo, vol. 40, nim. 1, enero-abril, 2015, pp. 53-61
Universidade Federal de Santa Maria
Santa Maria, RS, Brasil

Disponivel em: http://www.redalyc.org/articulo.oa?id=117132892005

Como citar este artigo

Numero completo : P,
P Sistema de Informacao Cientifica

Mais artigos Rede de Revistas Cientificas da América Latina, Caribe , Espanha e Portugal
Home da revista no Redalyc Projeto académico sem fins lucrativos desenvolvido no &mbito da iniciativa Acesso Aberto


http://www.redalyc.org/revista.oa?id=1171
http://www.redalyc.org/articulo.oa?id=117132892005
http://www.redalyc.org/comocitar.oa?id=117132892005
http://www.redalyc.org/fasciculo.oa?id=1171&numero=32892
http://www.redalyc.org/articulo.oa?id=117132892005
http://www.redalyc.org/revista.oa?id=1171
http://www.redalyc.org

O Ensino de Filosofia como “questao classica”na tradicao
do pensamento filosofico’

The teaching philosophy as a “classical question” in the tradition of
philosophical thought

Resumo

Abstract

Filipe Ceppas*
Universidade Federal do Rio de Janeiro

Neste artigo, procuro mostrar que ensinar e aprender ﬁlos(ﬁa sa0 ques-
toes centrais e recorrentes para a tradigdo filoséfica Ocidental. Procuro
argumentar em favor desta tese em duas dire¢des. Num primeiro mo-
mento, ela é analisada em termos da relagdo entre o pensar, o juizo e
o ensino-aprendizado da filosofia. Num segundo momento, procuro
defender esta tese a partir da importincia da relagdo mestre-discipulo
para a histéria da filosofia.

PALAVRAS-CHAVE: Ensino e aprendizado da filosofia, Julgamento, Relaggo
mestre-discipulo.

In this article, I try to show that teaching and learning philosophy are
central issues to Western philosophical tradition. I try to argue in fa-
vor of this thesis in two directions. First, it is analyzed in terms of the
relationship between thinking, judgment, and teaching and learning
philosophy. Secondly, I seek to adress the importance of the master-
disciple relationship to the history of philosophy.

KEYWORDS: Learning and teaching philosophy, Judgment, Master-
disciple relationship.
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Em uma conversa com Giinter Gaus, exibida pela TV alemi em 1964,
Hannah Arendt afirma que escrever, para ela, ¢ um ato de compreender. “Quando
estou trabalhando, ndo estou interessada em como meu trabalho pode afetar outras
pessoas”.? Esse sentimento pode ser compartilhado por muitos filésofos, filésofas, es-
critores, escritoras. Estudar, escrever, aprender, tentar compreender, pensar, enfim, nio
carregaria, necessariamente, nenhum “compromisso com uma outra pessoa’. Mas ¢é
curioso que, na mesma entrevista, a autora afirme no conseguir iniciar a escrita sendo
no momento em que as idéias ji estejam completamente claras em sua cabeca. As
duas afirmagdes parecem contraditdrias: escrevo para pensar melhor, mas sé consigo
escrever quando jd pensei o melhor que pude. E certo que ela acrescenta, ainda, que
a escrita tem um papel basicamente mneumonico: tivesse ela uma boa meméria, nio
se daria ao trabalho de escrever. Mas aquilo que escapa, nestas breves consideragoes
feitas de improviso no contexto de uma entrevista, é a questdo da publica¢do. Se ndo
é por algum interesse/compromisso com uma outra pessoa, em um certo didlogo com
os pares ou com o publico em geral, por que se dar ao trabalho de publicar uma obra?

Ora, todo pensar, o trabalho filoséfico sistemdtico e o que nos motiva a
ele, envolve, de algum modo, intrinsecamente, ainda que ndo numa relagio direta, um
compromisso com outra pessoa, um dirigir-se a um outro; e essa relagio é sempre
um processo simultineo de ensino e aprendizado. Essa é uma tese mais geral, sobre
a estrutura mesma do pensar enquanto atividade filoséfica, isto €, como diz Arendt,
uma atividade que visa a compreensdo dos fendmenos para além de conhecer porque
as coisas se comportam assim ou assado (isto ¢, para além da ciéncia), mas que se dd
fundamentalmente, através de conceitos que respondem a problemas, os mais diversos
(incluindo os da ciéncia). Esta atividade envolve sempre um compromisso com outra/s
pessoa/s e esse compromisso é sempre, também, um processo de ensino-aprendizado.
Vejamos.

Embora estabeleca uma separagio aparentemente bastante radical entre o
pensar e o agir, Arendt conecta, por assim dizer, essas duas pontas através da faculdade
do juizo. Num determinado momento d’A Vida do Espirito, ela escreve:

... 0 pensamento como tal traz bem poucos beneficios 4 sociedade,
muito menores do que a sede de conhecimento, que usa o pensa-
mento como um instrumento para outros fins. Ele ndo cria valores;
ele ndo encontrard o que é “o bem” de uma vez por todas; ele nio
confirma regras de conduta; ao contririo, dissolve-as. E ele ndo tem
relevincia politica a nio ser em situa¢des de emergéncia. A conside-
ragio de que eu tenho que poder conviver comigo mesmo nio tem
nenhum aspecto politico, exceto em “situagdes limites”. (ARENDT,
1992, p. 144)

Segundo Arendt, o pensamento reflete sobre aquilo que estd “por trs” ou
« z » . . ’ . .
além” da vida ordindria, das coisas no mundo, das condutas, e ele tem a ver, sempre,
com um compromisso do eu consigo mesmo. Ele lida, basicamente, com o “invisivel”’e,
ao fazé-lo, questiona, se afasta e dissolve o visivel. Mas Arendt complementa:

A falculdade de julgar particulares (tal como foi revelada por Kant),

a habilidade de dizer “isto é errado”, “isto € belo”, e por ai afora, ndo
¢ igual a faculdade de pensar. O pensamento lida com invisiveis,
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com representacdes de coisas que estdo ausentes. O juizo sempre se
ocupa com particulares e coisas ao alcance das méos. Mas as duas
faculdades estdo interrelacionadas [...], 0 juizo, o derivado do efeito
liberador do pensamento, realiza o préprio pensamento, tornando-o
manifesto no mundo das aparéncias, onde eu nunca estou s6 e estou
sempre muito ocupado para poder pensar. A manifestagio do vento
do pensamento nio é o conhecimento, ¢ a habilidade de distinguir
o certo do errado, o belo do feio. (idem, grifos nossos).

Isso se comprova em qualquer pdgina dos livros de Platio, onde o pensar e o
ajuizar caminham sempre juntos; isto é, onde o pensar depende tanto do juizo quanto
o inverso: o pensar (ou, a0 menos, 0 momento em que nos sentimos forcados a enun-
ciar esse pensamento, a pd-lo no papel, a comunicd-lo)* é inseparavel da habilidade
de distinguir o certo do errado, o belo do feio. E esta, me parece, seria uma maneira
inequivoca de reconhecer que a questdo do ensino-aprendizado estd, explicitamente,
presente desde sempre na histéria da filosofia. Distinguir o que € certo e o que é errado,
ou o que é belo e o que é feio, sempre foi e serd uma questdo pedagdgica e politica, pelo
menos desde que inventaram a democracia, isto é: algo que fazem e fago em meio a
outras pessoas, em meio a uma livre disputa sobre os particulares que contam ou que
nio deveriam contar, em fungio disto ou daquilo outro.

Vale dizer, quando a questdo do ensino-aprendizado comparece nos pen-
samentos de Herdclito, Pitdgoras, Sécrates, Platio, Descartes, Locke, Rousseau, Kant,
etc., ela ndo o faz somente como um tema filoséfico a ser pensado (“a educagio”) ou
como questdo relativa 2 transmissdo da prépria filosofia (a relagio mestre-discipulo).
A questio do ensino-aprendizado subjaz a relagdo entre o pensar e o ajuizar, nesta
tensdo entre refletir sobre o universal e julgar o particular, tal como essas “atividades
do espirito” sio exercitadas por cada pensador, e ela, entdo, se apresenta disposta de
uma determinada maneira, indica limites e alcances, maneiras distintas de relacionar o
visivel e o invisivel, como bem o mostra Arendt, 3 exaustio.

Assim, por exemplo, apesar de todo o peso que Platdo dd a intuigdo e a ver-
dade do nous, que nio podem ser postas em palavras (isto é, apesar de sua descri¢io da
verdadeira filosofia como radicalmente livre dos sentidos e dos assuntos ordindrios da
polis), é inegivel também que, em sua obra (obviamente, composta de “pensamentos
postos em palavras”), toda a discussdo sobre a verdade ¢ elaborada a partir do papel
do legislador, inseparével, por sua vez, do papel do educador, em disputa com os sofis-
tas. O legislador é o educador maior da sociedade, e a filosofia, como busca do saber,
depende dessa atividade do mesmo modo como, segundo Platdo, o legislador deveria
depender da filosofia. Isto é, a questdo de saber “o que é o bem” nio é separdvel da
questdo de como se pode demonstrar (ensinar, sinalizar, orientar) que este é o bem
para todos e para cada um na p6lis. Ao caminhar em diregio as mais imponderaveis
das abstracdes, partimos sempre da percepgio e de juizos particulares e, mesmo que
nosso intuito seja o de nos distanciar o mais possivel deles, em nenhum momento
escapamos da percepg¢io e dos particulares, dada a natureza metaférica da linguagem
(0 que pode ser constatado nesta mesma frase que acabo de escrever, onde caminhar,
partir de, distanciar-se e escapar sdo imagens associadas ao pensamento, sendo impos-
sivel prescindir delas ou de outras semelhantes).
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Esta questdo da relagio intrinseca entre pensar, ajuizar, perceber, ensinar e
aprender jé estava presente em Herdclito, que, segundo Didgenes Laércio, teria escrito:
muito aprendizado (polematin) nio ensina (didaskei) saber” (na tradu¢io de Alexan-
dre Costa; ou, na tradu¢io de Carneiro Ledo: “muito saber nio ensina sabedoria”),* o
que poderiamos interpretar como: nio ¢é através de qualquer busca do saber que nos
aproximamos do (verdadeiro) pensar; o que deveria ser lido conjuntamente com os
seus outros fragmentos que falam sobre o didaskai, o ensinar, e a mathesis, o aprender,
e que, via de regra, nos remetem 2 relagio intrinseca entre o pensar e a percepgio: ¢
o que prefiro é o que aprende a visdo, a audi¢do” (frag. 55). E ¢ curioso perceber que
todos os filésofos, quando falam do ensino e do aprendizado da filosofia, nos seus
mais diversos aspectos (e também quando falam da prépria metafisica), costumam
explicitar (ou, seria mais adequado dizer, costumam escancarar) esse enraizamento
metaférico da linguagem. Assim, Descartes, por exemplo, ao falar sobre o aprendizado
da filosofia, vai utilizar-se de uma metédfora oceanica (de resto, figura cléssica da me-
tafisica nos mais diversos filésofos) — um mergulho no mar que lhe permita chegar
ao fundo e dar impulso de volta a superficie —, enquanto Kant prefere as ruinas, os
germes e os vermes, como imagens proprias a incompletude e fragilidade estrutural
dos sistemas que herdamos, e, a partir dos quais, precisamos tentar construir o nosso
préprio pensamento, ou a filosofia enquanto uma ciéncia possivel.

«,

Fagamos uma pausa nessas elocubragdes e teses muito gerais sobre a relagio
entre o pensar, o juizo e o ensino-aprendizado e retomemos a simples constatagio
de que ensinar e aprender filosofia sio questdes centrais e recorrentes para a tradi¢do
filoséfica, se pensadas em termos da relagio mestre-discipulo, ou seja, no que diz res-
peito a transmissdo da prépria filosofia. A partir de uma breve apresentagio do tema,
vamos pensar o desafio do ensino de filosofia na educagio bésica para nés, hoje, para,
em seguida, retomar a questdo da importincia do ajuizamento, que, simultaneamente
pressupde o pensar e é por ele pressuposto, em sua relagdo com o ensino e o aprendiza-
do. Como costuma afirmar Walter Kohan,® o importante nio € saber o que a filosofia
pode ensinar as criangas e aos jovens, mas experimentar o que a filosofia pode aprender
com eles. O desafio nio seria tanto o de ensinar filosofia ou a filosofar, mas exercitar o
pensamento filoséfico com eles e pensar (aprender) o que advém (ou com aquilo que
advém) desse encontro.

A filosofia pensa tradicionalmente a sua transmissdo sob duas exigéncias si-
multineas e conflitantes: fidelidade ao mestre e autonomia do discipulo (“mais amigo
da verdade do que de Platdo”). O transmitir é sempre um convite a um pensamento
auténomo, um “deixar passar mais além”, que é o sentido etimoldgico estrito da pa-
lavra “transmitir”.® Mas transmitir é também uma certa fidelidade ao mestre, ou um
simples convite para pensar juntos a partir do que propde o mestre, com relagio ao
qual esse “mais além” encontra limites mais ou menos bem definidos (nem todo desvio
é produtivo, nem toda tentativa de refuta¢io é bem vinda). A tensio entre autonomia e
fidelidade, entretanto, nio se dd apenas no discipulo com relagio ao mestre. Ela impli-
ca, por vezes, um embaralhamento dos papéis de mestre e de discipulo, como acontece
com Sécrates e Alcibiades.
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Neste caso cldssico, o embaralhamento ¢ sutil, como demonstrou Lyotard
(2012). Alcibiades reclama que, estando Sécrates enamorado dele, ao final é ele, Al-
cibiades, que acaba ficando escravo de Sécrates, e isso porque Sécrates aceita a troca
proposta pelo primeiro: os favores de Alcibiades pela sabedoria do amante. Ao fazé-lo,
Sécrates, que desconfla do seu proprio saber, apenas deixa Alcibiades na posigio de
compartilhamento deste estado de inquietagio, de indagagdo sobre a prépria possi-
bilidade da troca proposta. Até ai, S6crates, aparentemente, continua no seu lugar de
“mestre” ¢ Alcibiades no de “discipulo”, ainda que, ao acreditar no que diz o préprio
Alcibiades, a relagdo entre amado e amante tenha se invertido. No que se refere ao
saber, Sécrates mostra a Alcibiades que isto, o saber, ndo é uma “coisa” que possa ser
trocada, nem transmitida. Mas é precisamente ai que o discipulo pode ir “mais além
do mestre”, no sentido em que o estado de agitagio de Alcibiades, o ter-se tornado
“escravo” de Sécrates, € a atualizagdo ou o compartilhamento de um tipo de desejo de
saber que era antes exclusivo de Sécrates. Aqui, o Unico saber do mestre, 0 “s6 sei que
nada sei”, se confunde com o desejo de saber e o desejo (possibilidade-necessidade)
de compartilhar esse seu desejo de saber. E seria preciso acrescentar que esse saber
paradoxal do mestre (esse desejo de saber e desejo de compartilhar esse desejo de saber,
assim como a possibilidade mesma desse compartilhamento), a0 menos nesse exemplo,
parece depender da ingenuidade do discipulo, que cré que o saber seja uma coisa que
possa ser transmitida. De modo mais geral, em todos os didlogos platonicos, parece
evidente que o por-se em movimento do desejo de saber depende invariavelmente do
encontro com um interlocutor que o desafia.

Vimos acima que o fato do desejo de saber depender de um desejo de
compartilhamento relaciona-se com as tensas relagdes entre o pensar e o juizo (e, em
Platdo, essa dependéncia se confunde com a forma do didlogo como paradigma da
escrita). Essa dependéncia tem a ver com a ameaga que parece pairar sobre a filosofia
desde que Thales foi vitima da risada de uma escrava trdcia: o risco de ser acusada e
ridicularizada na pélis. Poder-se-ia objetar que esse retrato da filosofia é por demais
platonico ou grego, que essa necessidade de compartilhamento, essa necessidade de
ensino ou da orientag¢io do pensar alheio em beneficio do desenvolvimento do préprio
pensamento, advém do contexto especifico do surgimento da figura do filésofo na
Grécia Antiga, mas que nio haveria nada de estritamente necessério nisso. E, tal como
faz Arendt, poderiamos identificar uma ruptura radical e irremedidvel com relagio a
esse modelo na concepgio do “eu interior” de Santo Agostinho.

Sem duvida, com Agostinho, Descartes, Rousseau ou Nietzsche, a filosofia
poderia ser caracterizada, com propriedade, como um “mergulho nas profundezas do
eu”, um revirar aquilo que se acredita saber, seguir um caminho de investiga¢do que é
pessoal e intransferivel, o didlogo do eu consigo mesmo que, ao contririo do didlogo
socritico-platonico, nio depende essencialmente da interlocug¢io com nenhum disci-
pulo. Mas essa suposta independéncia nio parece razodvel. Apenas a forma da inter-
locugdo ¢ tranformada, porque muda o contexto politico e se diversificam os interlo-
cutores: Deus, a tradi¢do escoldstica, a nobreza européia, os philosophes, o nihilismo.
Em primeiro lugar, a obra desses filésofos é também e sobretudo uma escrita dirigida
a um publico leitor (e um publico leitor que nio estd mais, como na Grécia ou em
Roma, fundamentalmente restrito as escolas, isto é: a interlocugdo parece ampliar-se,
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ao invés de restringir-se); uma escrita, portanto, que nunca ¢ meramente mneumonica,

“um armazém de mantimentos para quando a era do esquecimento chegar”, na férmula
pejorativa que Arendt atribui a Platio.” Agostinho, Descartes, Rousseau ou Nietzsche
e todos mais nfo escrevem apenas para registrar seus pensamentos ou legd-los a pos-
teridade. Suas obras estdo envolvidas em disputas, do mesmo modo que estiveram as
de Platio ou de Aristételes. Apenas as disputas sio diferentes (podendo se aproximar
num ou noutro aspecto), assim como o sio seus interlocutores.

No contexto da interioridade (que se inicia com o cristianismo e sobrevive
ainda hoje na forma do mito), a questdo cldssica da tenso entre autonomia e fidelida-
de na relagio mestre-discipulo se apresenta em uma nova configura¢io. Em Descartes,
encontramos a énfase na natureza Unica e instransferivel do filosofar. Descartes se
dirige aos seus contemporéineos para convencé-los de que a busca da verdade depende
de um caminho que cada um deve encontrar por si mesmo. Por outro lado, paradoxal-
mente, a verdade que Descartes encontra é tio radicalmente universal que todo leitor
é levado a uma espécie de dilema: ou bem Descartes chegou a um resultado inquestio-
ndvel, e seria inutil procurar por outro, ou bem o que parece mais universal ndo o é, e
seria improvével encontrar outro com as nossas proprias pernas (qualquer ambulo ergo
sum seria tdo apofintico quanto o cogito ergo sum). Seria o caso, agora, entdo, como
faz Guéroult (1992), de nos contentarmos com a investigacio da “ordem das razdes”,
capaz de mensurar a coeréncia e a for¢a do cogito como um principio absoluto, claro e
distinto, incontorndvel para se chegar ao conhecimento verdadeiro? Tratar-se-ia, como
pensa talvez a maioria dos nossos pares, de que apenas a alguns génios é dado avancar
num caminho verdadeiramente préprio, restando a nds, comuns mortais, o comentdrio
cuidadoso do que é produzido por aqueles? Neste ponto, vale relembrar a fidelidade de
Alquié (1993) as afirmagdes de Descartes de que o cogito ¢ “a minha descoberta”, “a
minha busca da verdade”, e que cada um deve buscar a sua, para destacar um aspecto
paradoxal desta suposta tensdo entre a universalidade do filosofema e a singularidade
do método. Ora, uma obra como a de Guéroult sobre Descartes nio deixaria de ser
um tipo pessoal de busca da verdade, na medida em que o autor nio se contenta em
ler e repetir os raciocinios do filésofo, mas procura dar um juizo sélido sobre as ques-
tdes propostas, como sugere o préprio Descartes nas Regras para a direcio do espirito.
Ainda assim, Alquié parece ter razdo em sugerir que essa espécie de “parasitismo” trai
o espirito do pensamento de Descartes, quando este nos exorta a procurar por nds
mesmos 0 nosso préprio caminho.

Obiols, em Uma Introdugio ao Ensino de Filosofia (2002), nos propds uma
perspectiva interessante para a leitura dessa passagem das Regras, em que Descartes
nos exorta a dar um “juizo sélido” acerca das questdes, ao invés de nos apegarmos ao
que disseram Platdo ou Aristételes. A tensdo entre autonomia e fidelidade, na relagio
mestre-discipulo, aparece, talvez pela primeira vez, como uma clara oposi¢io entre
histéria da filosofia e filosofar. E certo que esta oposicio ja aparece em outros autores,
como Montaigne, mas em termos ainda emprestados dos textos das escolas antigas.
Descartes parece ter sido o primeiro a formular uma oposi¢io diante “da histéria da
filosofia” como sendo “tudo o que veio antes” e que necessitaria passar pelo crivo de
um questionamento, o mais radical possivel, bastante diferente do tipo de andlise a
que antes Platdo ou Aristételes submetem o pensamento pré-socritico. Referindo-se
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ao aprendizado da filosofia, Descartes opée aprender ciéncia (filosofar como atividade
rigorosa do pensamento) a aprender histéria. E interessante perceber, como fez Obiols,
que, para além da falsa contenda entre Kant e Hegel acerca do problema, este serd um
topos fundamental de toda uma tradigdo posterior, que identifica a fidelidade estéril a
doutrinas alheias com a histéria da filosofia e esta, por sua vez, com o ensino institu-
cional da filosofia, reconhecendo na negacio deste ensino uma condigio fundamental
para a autonomia do pensamento. Filésofos como Schopenhauer e Nietzsche irdo
ao extremo de dizer que a prépria natureza estatal das institui¢des de ensino exclui,
necessariamente, a possibilidade de uma filosofia auténtica nos gindsios e nas univer-
sidades. Obiols sugeriu, a meu ver, um pouco apressadamente, que este “desprezo” pelo
ensino de filosofia nas escolas e nas universidades poderia ser superado caso superas-
semos esta visdo erronea de que o ensino de filosofia estard sempre condicionado pela
natureza estatal das institui¢des de ensino e, portanto, refém de uma certa configura-
¢do da transmissdo do saber adequada a essa natureza, que seria a do mestre que tem o
dominio da histéria da filosofia e se faz passar por sibio perante um auditério. O que
me parece apressado ¢ crer que possamos superar tio facilmente assim essa forma com
que Schopenhauer e Nietzsche apresentam a questio do ensino de filosofia nas insti-
tui¢des de ensino. Talvez a questio ndo seja de superagio, mas de um eterno combate.

Nio bastassem as limitagdes institucionais ao ensino-aprendizado da filo-
sofia, a perspectiva do ensino de filosofia na educagio basica conta, ainda, com outros
obstéculos dificeis, sendo a “imaturidade” ou o “desinteresse” de criangas e jovens pelo
estudo em geral, e pela filosofia em particular, o mais propalado. De fato, tudo, cada
vez mais, parece conspirar contra a idéia de que haja algum sentido em trabalhar com
a filosofia dentro da escola. Se a cultura na qual os jovens e criangas estio imersos é, em
grande medida, refratiria ao pensar, e se a propria instituigdo universitdria que forma
os professores desestimula o pensar em nome da utilidade, da erudi¢io ou de critérios
endégenos de competéncia e rigor, a filosofia dentro da escola estard sempre refém
desta 16gica, comprimida entre os critérios académicos e os ruidos da pdlis, do Estado,
da cultura de massas, etc.

Contudo, esse estado de coisas (por mais que corresponda, em suas linhas
gerais, a um problema real, apesar de ser identificado, via de regra, com uma descri¢io
a0 mesmo tempo vaga e reducionista, como a que esbogamos acima) nio deveria dar
lugar a uma visdo catastrofista e elitista, que reafirmaria a suspeita de que o pensar ¢
para poucos. Esta visio nio sobrevive as nossas consideragées sobre as relagdes entre o
pensar e o juizo. A poténcia do pensar estd em todos e em cada um. O que podemos
considerar como sendo um conjunto de “obsticulos” para que possamos encontrar esse
espago de distanciamento frente ao mundo visivel e suas particularidades, suas contin-
géncias sem rima ou razio, estabelecendo esse paciente e cuidadoso diilogo de mim
comigo mesmo, é, na verdade, o horizonte onde este didlogo pode tornar-se significa-
tivo para além de si mesmo (incluindo o fato de que pode ser tio bom e importante
filosofar sobre contingéncias sem rima ou razio do que sobre necessidades com rima e
razdo). A escola nio é o lugar onde a filosofia entra para ajudar em coisa alguma nem
a quem quer que seja. O jovem nio deve ser convidado a pensar porque isso suposta-
mente seria bom para ele ou para a sociedade. O pensar nio ¢é necessariamente bom
para a sociedade, nem para ninguém. A filosofia habita na escola em um estado de
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combate entre um (ou vérios) desejo(s) de saber e as particularidades do mundo visivel,
um dos trés combates, junto com a escrita e a arte, capazes de tornar significativo este
didlogo mudo e solitdrio para além do estreitissimo circulo daqueles que nele (nfo) se
reconhecem. Para a maioria da populagio, é na escola, mais do que em qualquer outro
lugar, neste espago Gnico ocupado, em cada turma, por um pequeno grupo de pessoas
ainda ndo totalmente tomadas pelas demandas do cotidiano, que o puro apelo ao pen-
sar tem a chance de se fazer ouvir e de se compreender a si mesmo, de compreender
o que nele, nesse didlogo mudo e solitdrio, faz liga com as particularidades do mundo.
Ao lado da escrita e da arte, a filosofia na escola € o espago privilegiado para o exercicio
da faculdade do juizo que d4 sentido a filosofia.
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