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Apresentacao

Este volume foi organizado para conduzir a leitura do ntcleo da Filosofia da
Educacio até suas interfaces mais periféricas — e nao menos férteis — como ciéncia,
linguagem, politicas, artes e imaginario. A ordem dos capitulos desenha um percurso
que responde, primeiro, ao porqué e ao como filosofar sobre educacio; em seguida, ao
que ensinamos e com que critérios de verdade; depois, como a linguagem e o corpo
organizam a experiéncia formativa; para quem e com que justica se educa; e, por fim,
onde mais podemos formar, quando abrimos a educacio ao lidico, a arte, ao cinema e ao
simbdlico. Nao se trata de uma sequéncia rigida, mas de um fio que entrela¢a problemas,
autores e praticas para que a leitura avance sem saltos.

Abrimos com a pergunta fundante de Alline dos Santos F. Calheiros — afinal,
para que serve a Filosofia da Educacio? — porque ela recoloca o estatuto publico e
formativo do campo. Dela passamos, naturalmente, a reflexdao de José Auri Cunha
sobre a nobreza e os perigos do exercicio do pensamento: se a educac¢io exige decisio
e responsabilidade, que tipo de pensamento nos forma? Em seguida, Anita Pompéia
dispde o terreno dos pressupostos e expectativas do filosofar na educacio, antes de
irmos a um exemplo cldssico e concreto: em Erick Miranda de Sousa, as Meditacdes de
Marco Aurélio reapresentam a filosofia como prética de si, com efeitos pedagdgicos

sobre o cariter.
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apresentagao

Esse bloco inaugural dialoga com a modernidade e a critica: Rosenilda Borges
Coelho revisita o [luminismo na Educacio Infantil e problematiza a tensdo entre
autonomia e controle nas instituicdes; Gustavot Diaz convoca Pindaro em didlogo
com Nietzsche para pensar a autoconstituiciao; Gabrielle Passos explicita a critica
nietzschiana a escolarizacio; e Thiago Abrado Marquetti condensa essa atitude numa
imagem potente — o “caminhar exposto” — como metédfora de abertura ao mundo e
ética da acdo. A travessia das bases culmina em Lucas Augusto Borlina, que, entre a
Eneida e Arendt, recoloca a educacio como trama do mundo comum e da transmissio
cultural.

A partir daqui, a questao da ciéncia se impde como desdobramento inevitavel:
se educamos para habitar o mundo, que ciéncia ensinamos e com quais critérios de
confiabilidade? Ana Caroline V. Correia encara o negacionismo cientifico e a funcio
formativa da escola; Victor Mateus Pereira de Aratjo reconstréi a interlocucdo entre
Hume e Popper para sustentar por que o conhecimento cientifico, embora falseavel,
é confiavel; Dante Del Manto traduz tais dilemas em mediacdes didatico-formativas
contra a desinformacio; e Scarlet de Andrade Cunha da Silva reavalia criticamente a
centralidade da experimentacio na escola, perguntando de que experimentos falamos
hoje. Essa sequéncia constitui a ponte para a linguagem: se a ciéncia e o ensino sdo
praticas, sao também modos de dizer e de ver.

Entra entdo a virada linguistica como eixo de formacao. Giovana Spoladore
Amaral mostra, com as criancas, que produzir texto é habitar um jogo de linguagem;
José Estevao Moreira desloca o foco para a musica, onde aprender é participar de uma
forma de vida sonora; e Guilherme Zanini faz repercutir o giro linguistico no corpo e
no curriculo da Educacio Fisica. Para amarrar esse conjunto, Elzafran S. S. Lourenco
e Henrique R. Corréa trazem o cuidado de si como principio ético-profissional: a
formacao docente nao se reduz a técnicas, pois exige trabalhos de si e com os outros.

Se o sujeito se forma, é preciso voltar o olhar as estruturas que o atravessam.
Gabriela Maffei propde conciliar a sociologia das reproducdes (Bourdieu) com a
filosofia contemporanea, abrindo uma via interdisciplinar para pensar desigualdades.
A ponte conduz a Joice Mendonca Silva, que, pela Sankofa, articula memoria, reparagio
e curriculo em chave antirracista; e a Marlon Fernandes Farias, que desloca a educacio

cientifica para o contexto ribeirinho amazoénico, recompondo o curriculo a partir de
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apresentagao

saberes locais em perspectiva decolonial. Desse horizonte situado, descemos as didaticas
especificas: Jonathas Maycon R. Almeida 1é o ensino de matemadtica pela filosofia da
diferenca; Framarion S. Santos articula trabalho, corpo e emancipa¢io numa Educacio
Fisica de inspiracao marxista. Na sequéncia, Jodao Pedro P. Gomes e Geovane F. Gomes
examinam indicadores, burocracias e o IDEB, revelando as racionalidades que moldam
(e por vezes estreitam) a experiéncia formativa; e Anténio Pedro Eduardo oferece um
contraponto comparativo ao discutir formacao moral e civica no ensino fundamental
angolano, mostrando herancas e friccoes da filosofia ocidental em outro contexto.

Com os fundamentos revistos, os critérios de verdade debatidos, a linguagem e o
corpo convocados e as estruturas de desigualdade explicitadas, abrimos, por fim, o leque
estético e lidico. Mauricio Perin reabilita um espirito gaio — a maneira de Nietzsche
— para pensar jogos nio como aderecos diditicos, mas como ambientes criativos de
aprendizagem, apresentando o “jogo de peripatos” inspirado na abducdo peirceana.
Hiroshi Satoi desloca a atencao para a fruicio artistica como experiéncia emancipatdria
no espaco do museu. Martin Lorenzo da Rocha investiga a escrita da imagem — de
Saussure a Wittgenstein e Foucault — e defende a visualidade como mediadora ativa de
sentidos, capaz de rasgar o tecido do texto e abrir novas leituras.

O cinema aparece, entdo, como laboratério de formacdo. Em Sarah H. Schissato,
Pobres Criaturas permite enxergar a educacdo como processo de autoconhecimento,
prazer, critica social e ascese: a tela como espelho, janela e ferramenta de pensamento.
Em Christiane Pereira de Souza, memoria, ficcao e cinema se entrelacam para propor
uma educacido do olhar atenta ao tempo e as narrativas que nos constituem. O fecho
com Sofia Barrozo Witzler — “A Mulher e o Diabo” — indica que formar é também
reconfigurar simbolos: ao reler o imagindrio de género e a figura demoniaca no Ocidente,
o capitulo mostra como mitos antigos podem ser reinscritos pelo olhar contemporaneo,
abrindo espaco para liberdade e transgressao simbolicas.

Ao longo do percurso, procuramos garantir que um capitulo convoque o seguinte
por necessidade interna e nao por justaposicao. Da finalidade do campo ao risco do pensar;
dos pressupostos a pratica cldssica; da autonomia iluminista a critica nietzschiana;
da cultura como mundo comum a pergunta sobre a ciéncia; do negacionismo a
confiabilidade e as mediacdes; da experimentacao a linguagem; do texto a musica e ao

corpo; do cuidado de si as estruturas de desigualdade; destas a memoria, a reparacio
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apresentagao

e a decolonialidade; das didéticas e politicas as comparacdes internacionais; e, enfim,
do ludico a arte, da visualidade ao cinema e ao imaginario. Assim, o livro pode ser
lido em sequéncia ou por trilhas tematicas, sem perder o fio. O objetivo nio é fechar
um mapa definitivo, mas oferecer um fio de Ariadne para atravessar labirintos antigos
com problemas novos — e problemas novos com sabedorias antigas. Desejamos que,
ao final, a leitora e o leitor nao apenas compreendam o campo, mas também se sintam
implicados nele: pensar, ensinar e aprender, aqui, é sempre um convite a tomar parte no
mundo comum.

Os organizadores
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Afinal, para que “serve”
a Filosofia da Educacao?

Alline dos Santos Ferreira Calheiros'

Ao propormos uma forma de educar, uma teoria da educac¢io
ou pedagogia, estamos a0 mesmo tempo também responden-
do a pergunta sobre o que fazer dos seres humanos. Sera so-
bre a consisténcia dessa pergunta que a filosofia da educacio
ird se debrucar. Mais do que com os “o qués” e “como’, ela se
importard com os “porqués”, que determinam todo o resto.

Pagotto-Euzebio & Almeida, Introdugdo a Filosofia da Educagdo.

Neste breve ensaio, revisitamos um questionamento bastante antigo sobre a
utilidade da filosofia, operando, no entanto, um pequeno desvio, ao direcionar nosso
interesse para o campo da educacdo. Nos deteremos, portanto, nao sobre a utilidade
da filosofia em geral, mas da filosofia da educacao em particular, que diferentemente

de outros campos do conhecimento relacionados a educacdo, ndo parece justificar-se

1 Mestra em Educacio pela Faculdade de Educacio da USP (FEUSP). Atualmente, doutoranda no pro-
grama de p6s-graduacio da mesma instituicdo, além de professora do Fundamental 1 na rede privada de
educacio do municipio de Sao Paulo. E-mail: alline.ferreira@usp.br
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afinal, para que “serve” a filosofia da educagao? Alline dos Santos Ferreira Calheiros

em termos de sua aplicacdo aos problemas ou questdes praticas que sdo vivenciados no
cotidiano escolar. Assim, enquanto a didatica poderia ajudar na selecao de estratégias
e métodos que favoreceriam a aprendizagem significativa e o desenvolvimento dos
estudantes; a psicologia a aplicar os conhecimentos da drea para melhorar praticas
educacionais e tornar o aprendizado supostamente mais eficaz e a historia a compreender
os modos de funcionamento das institui¢cdes escolares e a evolu¢io das praticas, teorias e
sistemas educacionais, a partir das transformacdes pelas quais passaram, a filosofia nao
parece estar relacionada, a0 menos nao diretamente, com nenhuma questao pragmatica

da educacio. Qual seria, entdo, a funcao da filosofia da educacao?

A ambiguidade originaria da filosofia

Jé em ocasido de seu nascimento, a filosofia, considerada por Werner Jaeger como
“a criacao mais bela do espirito grego, [o] mais eloquente testemunho de sua estrutura
impar” (2013, p. 9), carrega uma ambiguidade: “em seus métodos, em sua inspiracio,
apresentar-se-4 a0 mesmo tempo as iniciacdes dos mistérios e as controvérsias da ago-
ra; flutuard entre o espirito de segredo proprio das seitas e a publicidade do debate
contraditério que caracteriza a atividade politica” (Vernant, 2023, p. 64). Seu inicio, na
Grécia Antiga, estd relacionado com transformacdes econémicas e sociais que rompem
totalmente com a estrutura anterior e dao inicio a uma novidade em termos politicos:
o surgimento da pélis. Essa nova forma de organizacao politica d4 proeminéncia a pa-
lavra, tornando-a “o instrumento politico por exceléncia, a chave de toda a autoridade
no Estado, o meio de comando e dominio sobre outrem” (Vernant, 2023, p. 53-54). No
entanto, ao contrario da palavra usada nos rituais religiosos ou da dita pelo rei, que
encarnavam a autoridade daquele que a pronunciava, a palavra na pélis, o l6gos politico,
extraia sua autoridade de si mesma, da coeréncia interna das razdes articuladas na apre-
sentacao de um argumento. Tal coeréncia, por sua vez, sé podia ser averiguada quando
a palavra fosse publicizada, sendo compartilhada entre pares, entre iguais.

O discurso, portanto, ganha um cariter publico: sua adequacio e a per-
tinéncia do argumento serdo provadas diante de outras pessoas, dotadas

15



afinal, para que “serve” a filosofia da educagao? Alline dos Santos Ferreira Calheiros

também da capacidade de fornecer argumentos e refutd-los. Ou seja, o dis-
curso como fundamento da politica na cidade grega é um discurso com-
partilhado, posto a prova, em um cendrio de igualdade: pois os que par-
ticipam da assembleia sdo pensados como iguais, como idénticos uns aos
outros em sua capacidade de lidar com a argumentacio (Pagotto-Euzebio
& Almeida, 2022, p. 23).

Nesse movimento de superioridade da palavra, que distingue um dominio pu-
blico no qual sao abordados os assuntos de interesse comum, sustenta-se a filosofia
enquanto atividade do pensamento em busca de bons argumentos, capazes de conven-
cer os demais. Procurando fundamentar-se nas préprias razoes, tal atividade precisava
recorrer a generalidades, abstracdes, enfim, precisava suspender o real, com suas par-
ticularidades, para tratd-lo como objeto, ideia, conceito. Ocorre que a mesma abstracio
que possibilitou a elaboracdo dos discursos racionais na dgora e o desenvolvimento de
técnicas de persuasio, como a arte da retérica, levando alguns filésofos a se envolverem
nas discussoes e decisdes politicas de suas cidades, deu origem ao alheamento caracte-
ristico daqueles que, em busca da verdade e ocupados com as grandes questoes, termi-
naram renunciando a vida publica em prol da contemplativa.

Com efeito, os sofistas, professores ambulantes, que circulavam pelas cidades gre-
gas ensinando os jovens mediante pagamento, tiveram um importante papel na vida
pratica da pdlis. Eximios oradores e especialistas em retdrica, alcancaram brilhantismo
e prestigio social, sobretudo por se ocuparem da educa¢io dos nobres: “era a eles que
acorriam os que desejavam formar-se para a politica e tornar-se um dia dirigentes do
Estado” (Jaerger, 2013, p. 339). Céticos, julgavam que nio havia uma verdade para além
do que era convencionado ou das opinides, e que, portanto, qualquer tese poderia ser
defendida, desde que os argumentos fossem bons o suficiente para convencer os ouvin-
tes. Pretendiam saber e ensinar tudo e ficaram conhecidos por serem mestres da arete
politica, ajudando seus alunos a desenvolver a arte de pronunciar discursos persuasivos
e oportunos, algo fundamental na realidade politica das cidades-Estado gregas, entre os
séculos VelVacC.

Além disso, o fato de termos acesso ao pensamento de fildésofos que nos antece-
dem em milénios e as conversacdes que se deram desde o surgimento da filosofia por

intermédio de obras que fixaram esses pensamentos na escrita indica uma preocupacio
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afinal, para que “serve” a filosofia da educagao? Alline dos Santos Ferreira Calheiros

em torna-los publicos e colocd-los em debate. Entretanto, a atitude de rentncia a vida
publica e de recolhimento em uma sabedoria privada, contando, no maximo, com o
agrupamento de alguns discipulos em torno de si, foi comum entre os filésofos. Nao a
toa, muitos dos polites consideravam-nos indiferentes aos assuntos da pdlis, tornando

sua figura motivo de chacota. Segundo Jaerger (2013, p. 194):

A tranquila indiferenca daqueles investigadores pelas coisas que aos de-
mais homens pareciam importantes, como o dinheiro, as honras e até o lar
e a familia, a sua aparente cegueira com relacio aos seus préprios interesses
e a sua indiferenca perante as emocdes da praca publica deram origem as
conhecidas anedotas sobre a atitude espiritual daqueles pensadores. Reco-
lhidas principalmente pela Academia platonica e pela Escola peripatética,
foram propostas como exemplo e modelo do Biog BswpnTikodc, considerado
por Platdo como a auténtica prdxis dos filésofos. Nessas anedotas, o fildésofo
é o grande extravagante, algo misterioso, digno, mas estimado, que se er-
gue acima da sociedade dos homens ou dela se aparta deliberadamente para
se consagrar aos seus estudos. E ingénuo como uma crianca, desajeitado e
pouco pritico, e esta fora das condi¢des do espaco e do tempo.

Certamente é dessa imagem — a qual, na perspectiva popular dos préprios gregos,
ja se evidenciava na figura humana dos primeiros filésofos — que surge o esteredtipo do
filésofo como aquele que nio se ocupa/preocupa com o mundo dos assuntos humanos, e
da filosofia como um “refinamento desvairado do procedimento intelectual” (Severino,
1994, p. 23), indtil frente as exigéncias do sobreviver e as necessidades imediatas dos
homens. Segundo Hannah Arendt, foi também essa ideia de que os fildsofos “nao sabem
0 que é bom para si préprios (o pré-requisito para a sabedoria politica) e de que parecem
ridiculos quando se apresentam na praca publica” (2002, p. 93), que foi usada por Platdo
para opor verdade e opinido e consequentemente, filosofia e politica. No entanto, isso
s6 poderia eventualmente indicar, embora ndo fosse essa a conclusido de Platio, uma
inutilidade da filosofia para a pratica politica, mas pouco ajuda na reflexao sobre a sua
relacdo com a educacio, que na perspectiva de Arendt, situa-se no ambito pré-politico.

A ambiguidade que marca a origem da filosofia também se relaciona a diversi-

dade de respostas que se deu, desde entio, a pergunta: “O que é isso, a filosofia?”. Uma
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ciéncia? Um modo de vida? Uma ciéncia que inclui um modo de vida, a vida teorética,
como define Aristételes? Um modo de vida que postula uma ciéncia, sobre a qual se
acumulam as méaximas exigéncias de rigor intelectual e de certeza absoluta, conforme
argumenta Descartes? Uma atividade de cuidado de si, cuidado da alma? Um conheci-
mento que se volta reflexivamente sobre si proprio em busca de seguranca e orientacdo
para a acdo (Prado Junior, 2012, p. 29)? A busca de um sentido que termina em si mesmo
(Severino, 1994, p. 24)? “Um modo de pensamento que termina por constituir a esséncia
mesma de um ser humano” (Jaspers, 1965, p. 13)?

Todavia, independentemente da defini¢do que se dé a filosofia, que devem ser
tantas quantos forem os fildsofos existentes, para pensar a utilidade da filosofia da edu-
cacdo, talvez seja mais frutifero considerar os motivos que levam o homem a filosofar.
Aristoteles, em sua Metafisica, defende o assombro como a raiz mais concreta dessa
atividade. Para ele, os homens se espantam e estranham as coisas préximas e depois a

totalidade de tudo o que existe:

De fato, os homens, tanto agora como no inicio, comecaram a filosofar de-
vido ao admirar-se, admirando inicialmente, entre as coisas surpreenden-
tes, aquelas que estavam a mio, em seguida, paulatinamente progredindo
e formulando impasses sobre problemas maiores, por exemplo, sobre as
afeccdes da lua, do sol e dos astros, e sobre a geragdo do todo. (Aristételes,
2008, 1, 982b, § 12-16)

Antes dele, seu mestre Platio defendia ideias semelhantes. No Teeteto, ao definir
a origem da filosofia, argumenta que nao hd outro inicio dela senio o thaumadzein, ou
seja, o espanto daquilo que é como é. A atividade filoséfica se iniciaria, assim, a par-
tir de um espanto, um assombro que convida a parar para pensar. Comentando o que
considera um axioma para os dois filésofos, Hannah Arendt (2022) argumenta que o
espanto mudo, ao se traduzir em palavras, jamais o fard com afirmacdes, mas com a
formulacdo das tais “perguntas dltimas™ O que é ser? Quem é o homem? Qual o signi-
ficado da vida? etc; as quais, por sua vez, nao poderio ser respondidas cientificamente.
Aqui, nos parece, temos uma perspectiva interessante para refletir sobre a filosofia da

educacio, inclusive em termos de sua utilidade ou inutilidade frente aos desafios prati-
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cos enfrentados nas escolas. Antes de seguirmos nessa direcao, porém, cumpre abordar
algumas relacdes entre a filosofia e a educacao, que se fazem presentes desde o nasci-

mento da primeira.

Filosofia e Educacio: o que esta em jogo na formaciao dos novos no mundo?

Todo povo que atinge um certo grau de desenvolvimento
sente-se naturalmente inclinado a pratica da educacio. Ela é
o principio por meio do qual a comunidade humana conserva
e transmite a sua peculiaridade fisica e espiritual.

Werner Jaerger, Paideia.

Parece nio haver dividas de que a educagio é um “fenémeno universal e uma
das invariantes essenciais de toda a comunidade humana” (Pagotto-Euzebio & Almeida,
2022, p. 32). Afinal, ela se relaciona com o fato de que os seres humanos vivem jun-
tos e fazem filhos, precisando inseri-los na comunidade da qual passam a fazer parte.
Soa-nos muito assertiva, assim, a afirma¢io de Hannah Arendt (2007, p. 223), de que
“a esséncia da educacio ¢ a natalidade, o fato de que seres nascem para o mundo”. Na
perspectiva da filosofa alema, os recém-chegados representam a novidade em um mun-
do que ja existia antes de sua chegada e continuard apds sua morte e, enquanto filhotes
humanos, estao em processo de vir a ser. A educacio, entdao, compreende a assuncio de
duas responsabilidades, que devem ser assumidas a0 mesmo tempo pelos adultos: de um
lado, proteger as criancas da publicidade do mundo, garantindo a privacidade e a pro-
tecao necessarias para que crescam seguras e, de outro, proteger o mundo da novidade
representada pelos recém-chegados, que poderia destrui-lo.

O mundo, conceito que permeia toda a obra arendtiana, poderia ser resumido
como o “‘conjunto de artefatos produzidos por maos humanas e também de praticas,
convencoes e histérias provenientes da relacao dos homens entre si que, ao ganharem

visibilidade e relevancia comum, edificam um espaco de permanéncia e durabilidade
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caracteristicos da vida especificamente humana” (Calheiros, 2016, p. 39). Nesse sentido,
embora a educacio exista desde muito antes da escola, o surgimento desta distingue um
ambito pré-politico, como o define Arendt, uma posi¢io intermedidria entre a priva-
cidade da familia e a publicidade do mundo. E desse lugar ela se ocupa da insercao dos
recém-chegados no mundo especificamente humano, procurando fazer com que se in-
teressem e se comprometam futuramente com ele (renovando-o, em vez de destrui-lo,
com a sua novidade).

Ora, acompanhando Masschelein e Simons (2014) em um exercicio de pensamento
no qual, instigados por Hannah Arendt, procuram destilar o espirito original da palavra
escola, concluimos que a colecio heterogénea de instituicoes escolares de nossa época
estd vinculada a uma invencao politica da pdlis grega que surge no mesmo caldo de
transformacoes economicas, sociais e culturais que da origem a filosofia: a skholé. Termo
grego que pode ser traduzido como “tempo livre”, a skholé estabelecia um tempo e um
espaco separados tanto da sociedade como da familia, um tempo nio produtivo, que era

entdo destinado a realizacao de atividades contemplativas, filoséficas e culturais.

A escola grega tornou inoperante a conexdo arcaica que liga os marcadores
pessoais (raca, natureza, origem etc.) a lista de ocupacdes correspondentes
aceitdveis (trabalhar a terra, engajar-se no negdcio e no comércio, estudar
e praticar). [...] O mais importante ato que a “escola faz” diz respeito a sus-
pensdo de uma chamada ordem desigual natural. (Masschelein & Simons,
2013, p. 26)

Evidentemente, ha diferencas significativas entre a skholé da pdlis grega e as esco-
las atuais. Ainda assim, Masschelein e Simons asseveram que destilar o espirito original
“nao é realizar uma reconstrucao histérica ou uma genealogia, nem envolver-se em uma
andlise essencialista’, mas consiste na tentativa de relacionar as palavras sobre as quais
se detém o exercicio de pensamento “com as experiéncias e as materialidades ligadas
a invencdes e eventos que elas nomeiam e as nossas experiéncias reais” (2014, p. 159),
nio havendo pretensio de respostas definitivas ou prescricdes sobre o que pensar, mas
apenas tentativas de esclarecer algumas questdes. O que liga a skholé as escolas de hoje,
portanto, é o tempo livre, o fato de que se reserva um espaco-tempo — que ainda nio

representa o mundo publico, mas jd nao corresponde a privacidade do lar — para que os
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recém-chegados possam debrucar-se sobre as coisas do mundo, colocadas sobre a mesa
como matéria da escola, e entrar em contato com elas, passando a compartilha-las com
todos os demais que habitam esse mundo. E por meio das experiéncias oportunizadas
por esse contato que os recém-chegados se constituem em sua dimensio pessoal e
existencial, ou seja, formam-se como seres singulares enraizados no mundo.

Na pdlis grega, a skhol¢ era uma condicio essencial para a realizacio da paideia,
conceito grego que resiste a definicdes fixas, mas que pode ser entendido como a edu-
cacao em um sentido amplo, abrangendo nao apenas o aprendizado académico, mas
também a formacao ética, civica, cultural e espiritual de um sujeito. Para o homem gre-
g0, a paideia almejava “a formacio de um elevado tipo de Homem. A ideia de educacio
representava para ele o sentido de todo o esforco humano. Era a justificacdo tltima da
comunidade e individualidade humanas” (Jaerger, 2013, p. 5). Tal formac@o, que tomava
o Homem como ideia, ou seja, “a imagem de Homem genérico na sua validade universal
e normativa” (Jaerger, 2013, p. 12), ancorava-se nos principios da comunidade e tinha,
nesse sentido, “a vida ptiblica como o coroamento da atividade humana” (Vernant, 2023,
p. 142).

A superior forca do espirito grego depende do seu profundo enraizamento
na vida comunitéria, e os ideais que se manifestam nas suas obras surgiram
do espirito criador de homens profundamente informados pela vida supe-
rindividual da comunidade. O Homem que se revela nas obras dos grandes
gregos é o homem politico. A educacdo grega ndo é uma soma de técnicas e
organizacdes privadas, orientadas para a formacio de uma individualidade
perfeita e independente. (Jarger, 2013, p. 14)

Dai a importancia da skholé, pois sem tempo livre dedicado ao aprendizado e a
reflexdo nao seria possivel alcancar a formacio integral e o enraizamento comunitario
propostos pela paideia. E a prépria filosofia, enquanto atividade de pensamento,
tornou-se uma das disciplinas as quais se dedicavam os jovens gregos em seu processo
de formacao. Afinal, era nela, segundo Jaerger, que a forca que se encontrava na raiz
do pensamento e da arte grega se manifestava com maior evidéncia. A esse respeito,
Reboul (2000, p. 10) afirma que “os Gregos conceberam sempre como inseparéveis estas
duas grandes realidades humanas, a philosophia e a paideia”.
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E se de um lado a formacao do espirito grego incluia a atividade da filosofia, esta,
por sua vez, teve desde sempre a educacio como um de seus maiores interesses. Maxima
representante de um contexto histérico no qual sobrepde-se a palavra, o debate do con-
traditério e a argumentacio, a filosofia assume um cariter metalinguistico, configu-
rando-se como “uma atividade em que discursos sdo usados para comentar, apoiando ou
negando, outros discursos” (Pagotto-Euzebio & Almeida, 2022, p. 38). Para isso, procura
situar-se de forma recuada, buscando um ponto de vista privilegiado que lhe dé alguma
no¢ao do todo em relacdo ao tema que esta sob andlise. No mesmo sentido, Prado Junior
(2012, p. 20-21), ao definir a atividade filos6fica como um retorno reflexivo da elaboragao

cognitiva sobre si mesma, argumenta:

Desse primeiro momento ou nivel da atividade cognitiva (isto é, a elabo-
racio da conceituacio representativa da realidade), o instrumento dessa
atividade, que é o pensamento elaborador do conhecimento, se volta sobre
si proprio e toma reflexivamente por objeto aquele mesmo contetido con-
ceitual ou conhecimento por ele elaborado. Trata-se de uma posicdo como
que critica, que objetiva de um lado, e entre outros, aferir de um modo
geral a seguranca, e ponderar o valor e alcance do conhecimento adquirido
e por adquirir, e, de outro, visa e se propde dar ao conhecimento expressio
conveniente (em especial e fundamentalmente pela linguagem discursiva)
e ordenar e sistematizar a conceituacio que compde o conhecimento.

Junta-se a isso a possibilidade, fruto da novidade representada pela pélis, de discu-
tir publicamente questdes que antes eram dadas como resolvidas (pela tradicio ou por
uma ou poucas figuras que, sozinhas, representavam a autoridade no assunto), mas que,
a luz das transformacdes econdmicas, sociais e politicas, precisavam ser repensadas.
Assim, nenhum tema estava livre de ocupar o centro da dgora, de ser colocado em xeque
e tensionado pelos diferentes logos em disputa. No que tange aos filésofos, desde o surgi-
mento da atividade filoséfica — cuja motivacdo, ji o dissemos, passa pelo espanto diante
do que é como é —, as explicacdes tradicionais sobre o mundo também passaram a ser
questionadas. Foi por duvidar que o mundo tenha sido criado por deuses, por exemplo,
que os primeiros homens que se dedicaram a filosofia perguntaram sobre a matéria

ultima de todas as coisas.
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Com a educacio nao foi diferente. Caracterizando-se como uma atividade de
pensamento que envolve a laicizacio e a racionalizacio da vida social, a filosofia pas-
sou a colocar em duvida o modelo de homem a ser formado que vigorava nos grandes
poemas épicos utilizados na educacao das criancas. Além disso, o crescente processo de
democratizacdo da sociedade grega, ao tornar a cidade responsabilidade de todos os ci-
dadios, levou a filosofia a discutir a possibilidade de formacao das virtudes para o exer-
cicio da cidadania, como a areté, que até entdo, julgava-se, ndo poderia ser ensinada por
ser considerada uma virtude hereditdria ou uma distincao atribuida pelos deuses, uma
condicdo distintiva da aristocracia guerreira que na ocasiao comandava a Cidade-Esta-
do. Com efeito, nascida em um ambiente de profundas transformacdes, permeado de
incertezas, e imersa em problemas de sentido, desde que surge a filosofia tem a educacio
como um de seus grandes temas. Afinal, conforme Pagotto-Euzebio e Almeida (2023,
p. 43), “enfraquecido o discurso que dizia a pessoa aquilo que ela era e deveria ser, ou
seja, o conjunto de regras morais e suas expectativas sociais, as perguntas sobre o que se

deve ensinar, o que se deve aprender e de que forma viver passam a ocupar as mentes’.

A filosofia da educacdo como estimulo para experimentar o pathos do espanto
(thaumadzein)

A filosofia comeca onde as coisas ja ndo sio claras, onde o
que para todos era evidente deixa de o ser. A filosofia comeca
com a ironia socratica. A filosofia da educacio serd, pois, an-
tes de mais, uma interrogac¢do; nao um corpo de saberes, mas
o por em causa tudo o que sabemos ou julgamos saber sobre
a educacio.

Olivier Reboul, A filosofia da Educacdo

Tendo nos debrucado sobre a origem da filosofia e seu cariter ambiguo, que lhe
rendeu o famoso esteredtipo de inutilidade; sobre a educacdo em geral, como um dos te-

mas de interesse da filosofia, e sobre as especificidades da educacao escolar, responsavel,

23



afinal, para que “serve” a filosofia da educagao? Alline dos Santos Ferreira Calheiros

em nome do mundo publico, pela inser¢io dos recém-chegados no mundo, voltemos
para a pergunta que da titulo a este ensaio: afinal, para que serve a filosofia da educac¢ao?

Confrontada a pragmaticidade das técnicas, estratégias e métodos que configu-
ram a pratica educativa, as quais dizem respeito aos “que fazer?” e “como fazer”, a filo-
sofia nao parece ter muita serventia. Se, tomada em seu sentido geral, isso jd era uma
questdo, por que seria diferente quando relacionada a educacdo? Entretanto, se reto-
marmos aqui a ideia do espanto diante daquilo que é como é, motivadora da atividade
filoséfica, podemos encontrar uma perspectiva de defesa deste campo de conhecimen-
to, nao em termos de sua utilidade, mas de sua importancia.

E fato que na histéria da filosofia da educacio — campo de conhecimento relati-
vamente recente, tendo surgido no inicio do século XX — houve quem defendesse seu
carater pragmatico. O pensador estadunidense John Dewey, por exemplo, no preficio
de sua obra “Experiéncia e educacio”, afirma que é tarefa da filosofia da educacio “in-
vestigar as causas dos conflitos existentes e, em seguida, ao invés de tomar partido,
indicar um plano operacional a partir de um nivel mais profundo e mais abrangente do
que o representado pelas praticas e ideias dos grupos em competi¢do” (2011, p. 13). Ten-
do como fundamento para as suas reflexdes o método experimental das ciéncias, suas
ideias, junto a de outros pensadores de seu tempo, “causaram impacto no cendrio em
que se discutia com énfase a necessidade de uma transformacdo da educacio brasileira”
(Pagotto-Euzébio & Almeida, 2022, p. 49). Sabemos, no entanto, que esses discursos
reformadores, que chegaram ao Brasil nos anos 1930, terminaram, a despeito do que
realmente defendem seus autores, se corporificando em uma série de clichés no idedrio
pedagégico. Israel Scheffler (1974, p. 47) afirma que o mesmo aconteceu nos Estados
Unidos: “As suas afirmacdes sistemdticas [de John Dewey], cuidadosamente formula-
das e bem especificadas, foram rapidamente traduzidas em fragmentos de impacto que
serviriam como slogans para as novas tendéncias progressistas da educa¢io americana”.

Obviamente, os discursos reformistas nao sao os unicos que se transformaram
em slogans educacionais, sendo estes cada vez mais frequentes no idedrio pedagdgico.
Ancorados na crenca de que ha determinados saberes especializados sobre a crianca em
sua “forma natural”, verdades incontestaveis baseadas em evidéncias cientificas, que
precisam ser tomadas como guias para as praticas educativas e sem as quais o ato de

educar estaria fadado ao fracasso, tais slogans — ou clichés — operam uma simplificacao
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estrutural na ideia original da qual decorrem. Segundo Fldvio Brayner (2014, p. 561),
um cliché “nos faz crer que o mundo que estamos designando corresponde de fato a sua
designacdo”. Operando nessa logica, o cliché perde vinculacio com a ideia original que
marca seu aparecimento e nos enclausura na ilusao de que o mundo que habitamos é
“seguro, conhecido e estavel, onde as ideias fazem sentido, correspondem a certas pra-
ticas, pertencem a um sistema articulado de pensamento (uma narrativa com comeco,
meio e fim) e nos fornece o calor aconchegante de pertencer a uma comunidade de
sentido” (Brayner, 2014, p. 652).

Do ponto de vista pritico, esses clichés oferecem respostas prontas, receitas, mé-
todos para o fazer pedagdgico, aplicdveis a qualquer crianca e realidade, baseando-se em
discursos hegemonicos e totalizantes, que nio levam em consideracio o fato de que toda

escola tem endereco e vizinhanca (Azanha, 2004). Nesse sentido,

[...] o cliché representa, justamente, aquilo que nos poupa de pensar, que
nos impede de nos deslocarmos de nossos hibitos de pensamento e que
poderia permitir uma espécie de VerfremdiingsEffekt, um efeito de distan-
ciamento critico. O jargdo é, assim, uma das inumeras formas que pode
assumir a derrota do pensamento. (Brayner, 2014, p. 560)

E aqui que a filosofia da educacio pode ser de fundamental importancia. Nio,
cumpre ressaltar, para tomar, de forma simplista e apressada, todas as grandes unidades
discursivas ou conjunto de ideias e praticas que chegam as escolas e a educacio de
maneira geral como ilusdes ou discursos sem legitimidade. Afinal, faz parte da acdo
pedagodgica no ambito pré politico da educacao escolar — tal como da aco politica no
espaco publico —, o uso de alguns (pre)conceitos, 0 apoio no senso comum. Sem um mi-
nimo de estabilidade, nos veriamos diante da necessidade de ajuizar sobre tudo o tempo
todo, o que é impraticavel. Contudo, é fundamental que os discursos educacionais e as
praticas pedagdgicas que chegam até nés sejam questionadas em sua quase evidéncia.
Em outras palavras, todo educador precisa estar aberto ao espanto e, diante dele, a lan-
car-se ao ajuizamento, a aventura intelectual de lidar com os riscos de atravessar uma

floresta cuja saida ignoramos (Ranciére, 2013, p. 27).
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Nessa perspectiva, a filosofia da educacao cumpriria, dentro do ideério pedagdgi-
co, o mesmo papel que Sdcrates nas ruas e pracas de Atenas: justamente o de provocar,
estimular, questionar tudo o que sabemos ou julgamos saber sobre algo — no caso que
nos interessa, a educacdo. Tendo vivido entre os séculos V e IV a.C., Socrates, uma das
personalidades mais interessantes e inquietantes de toda a histéria grega, era filho de
um escultor e de uma parteira. Diferentemente dos sofistas, nio buscava (con)vencer
seus interlocutores, refutando-os para fazer valer sua opinido, mas leva-los a examinar
a consisténcia de suas préprias opinides (que acabavam sempre se revelando apenas
preconceitos cristalizados pelo costume). E o fazia por meio do didlogo, que constituia o
“método” do logos para chegar a uma conduta reta, abrindo caminho para a verdade. Sob
a conhecida maxima socratica “Conhece-te a ti mesmo’, estava a tentativa de Sdcrates
de fazer com que cada um descobrisse sozinho que o saber que julgava possuir sobre
algo era apenas uma opinido, por vezes distorcida, a respeito desse algo, e de que aquilo
que julgava ser a verdade eram somente preconceitos sedimentados pelo habito - que,
portanto, operavam como slogans ou clichés. Na perspectiva socratica, a verdade existe
e estd em nds mesmos, isto é, no juizo que fazemos sobre as coisas. Logo, “se temos di-
ficuldade de encontréi-la é porque vivemos como autdmatos que obedecem cegamente
a ordens externas, isto é, porque aceitamos passivamente os preconceitos estabelecidos”
(Chaui, 2002, p. 190).

Justamente por seu estilo singular, Socrates termina ganhando grande visibili-
dade entre a juventude, que “sente-se fascinada pelo fio cortante daquele espirito, ao
qual nao ha nada que resista. Ele é para essa juventude ateniense um espeticulo cons-
tantemente renovado, a que se assiste com entusiasmo, cujo triunfo se celebra e que se
procura imitar” (Jaerger, 2013, p. 523). Tamanha influéncia sobre os jovens escandaliza
a cidade, gera incomodo entre muitos atenienses e culmina na acusagio contra ele por
“corromper a juventude”.

E na obra Apologia, versio platonica do discurso proferido por Sécrates durante
seu famoso julgamento, ocorrido em 399 a. C., na tentativa de defender-se das acusacoes
sofridas, que encontramos uma analogia interessante para o método socratico, a qual,
nos parece, poderia ser transposta para a filosofia da educaco. Procurando justificar-se
perante os juizes, Socrates afirma que a assuncio da tarefa que lhe rendeu tao injusta

fama responde a uma ordem divina. Segundo ele, seu amigo Querofonte, quando esteve
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em Delfos, certa vez, procurou o Ordculo e perguntou se alguém seria mais sdbio que
Sécrates, entdo Pitia, a sacerdotisa de Apolo, respondeu que nao havia ninguém mais
sébio (Platio, 21a). Espantado com essa resposta, Socrates passa a procurar os homens
que julgava sébios (politicos, poetas e técnicos, cuja fun¢io era ensinar e orientar os
outros) para perguntar sobre as coisas pelas quais eles pareciam ser sabios. Descobre,
entretanto, que apesar de pensarem ser sabios, nenhum deles o era e, pior do que isso,
nem sequer tinham, como ele, consciéncia de sua ignorancia. De fato, logo depois de seu

primeiro exame, conclui, apés muito refletir:

Sou sim mais sdbio que esse homem; pois corremos o risco de nio saber,
nenhum dos dois, nada de belo nem de bom, mas enquanto ele pensa saber
algo, ndo sabendo, eu, assim como ndo sei mesmo, também ndo penso saber...
é provavel, portanto, que eu seja mais sdbio que ele numa pequena coisa,
precisamente nesta: porque aquilo que nio sei, também nio penso saber
(Platio, 21d).

O filésofo compreende, entdo, que o ordculo tinha razao, pois nenhum homem
sabe verdadeiramente nada, mas o sabio é aquele que reconhece isso. E se o oraculo
tinha usado seu nome para enviar essa mensagem, era menos por ser ele o uinico capaz
desse reconhecimento, e mais para usi-lo como exemplo, “como se dissesse — ‘Entre
vocés homens o mais sabio é qualquer um que, como Sécrates, tenha reconhecido que,
na verdade, em sabedoria nio vale nada” (Platio, 23b). Segundo ele, é a partir dessa
experiéncia que comeca a praticar a filosofia como missao. Comparava sua tarefa, nesse
sentido, a de uma mosca, que incomoda e provoca aqueles em torno dos quais adeja. Na
analogia utilizada, a pdlis é comparada “a um alto e nobre cavalo, que por causa da altura
é um pouco lerdo e precisa ser despertado por algum moscardo” (Platdo, 30e).

Cuidar da alma, na perspectiva socratica, significa cuidar da consisténcia interior,
cuidado que se dd através do conhecimento do valor e da verdade e que exige envolvi-
mento, disposicio e aten¢io permanentes. Por conseguinte, mais do que uma atitude
pontual, o cuidado da alma remete a assuncio de uma determinada postura, de um
modo especifico de vida. Nessa logica, a areté ganha um valor espiritual e o pensamento

desloca-se da contemplacio exterior para a contemplacio interior. Somente aqueles que
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cuidam da alma possuem saber sobre a moralidade e deixam de aceitar passivamente as
opinides externas ou de agir como automatos diante dos preconceitos estabelecidos e da
pressdo da maioria.

Transportando a analogia do moscardo, utilizada por Socrates em referéncia a
seu fazer filoséfico, para a propria filosofia da educacio, poderiamos afirmar que, a
despeito de ndo cumprir, de fato, nenhum papel pragmatico na educacio, tal campo,
em sua especificidade, assume a importante tarefa de levantar questdes e incomodos,
provocando-nos a pensar, nao sobre os melhores métodos ou procedimentos a serem
aplicados nesta ou naquela situa¢io, mas sobre o préprio sentido da tarefa: o que estd em
jogo na educa¢io? Em nome do qué educamos? E por que motivo o fazemos em institui-
coes? Que ideal de ser humano temos em mente no ato educativo? Tais perguntas, e as
diversas respostas dadas a elas em toda a tradicao filoséfica, por 6bvio, nao ajudarao na
selecdo de estratégias praticas para atuar no cotidiano escolar, mas certamente podem
operar como bussolas, evitando que nos deixemos levar por slogans e clichés. Dispos-
tos a ouvir tais provocacdes e a lancar-se ao ajuizamento que elas exigem, poderemos
concluir, com José Sérgio Carvalho (2016, p. 58), que todo fazer educativo comporta

incertezas:

Educar um alguém nio se assemelha a educar um artefato, pois sempre
implica abrir-se para uma experiéncia que é da ordem do incontrolavel.
Jamais sabemos ao certo como nossas acdes afetam o outro, que reacdes
provocam. O conhecimento — tedrico e pratico — e as vivéncias pregressas
podem nos auxiliar a prever os efeitos de nossas acdes sobre um objeto, mas
costumam ser impotentes em face da urgéncia de decisdes éticas que afetam
um sujeito. Nessas condi¢Oes, as respostas aos desafios que se apresentam
a nés jamais residem no pretenso conhecimento das reacdes do outro.
Nossos tnicos recursos sio pensar e decidir com base em principios éticos
nos quais acreditamos, deles inferindo o curso de acdo que consideramos
mais digno.

28



afinal, para que “serve” a filosofia da educagao? Alline dos Santos Ferreira Calheiros

Referéncias bibliograficas

ARENDT, Hannah. Entre o passado e o futuro. Trad. Mauro W. Barbosa. Sao Paulo,
Perspectiva, 2007.

ARENDT, Hannah. Filosofia e politica. In: ______. A dignidade da politica. Rio de
Janeiro: Relume Dumara, 2002.

ARISTOTELES. Metafisica Livros I, Il e IIl. Trad. Lucas Angioni. Clissicos da
Filosofia: Cadernos de Traducio, n°15. Campinas: UNICAMP/IFCH, 2008.

AZANHA, José Mairio Pires. Uma reflexdo sobre a formacao do professor da escola
basica. Educacdo e Pesquisa, Sio Paulo, v.30, n.2, p. 369-378, maio/ago., 2004.

BRAYNER, Flavio H. A. O Cliché: notas para uma derrota do pensamento. Por uma
consciéncia ingénua. Educacdo & Realidade, Porto Alegre, v.39, n.2, p.557-572, abr./
jun., 2014.

CALHEIROS, Alline dos Santos Ferreira. Uma aposta na constituicao de alguéns:
relacdes entre educacio escolar e formacdo moral a luz do pensamento de Hannah
Arendt. Dissertacio (Mestrado). Faculdade de Educacio, Universidade de Sio Paulo,
Sao Paulo, 2016.

CARVALHO, José Sérgio. Por uma pedagogia da dignidade: memorias e cronicas
sobre a experiéncia escolar. Sio Paulo: Summus, 2016.

CHAUI, Marilena. Introducao a histéria da filosofia: dos pré-socraticos a Aristételes,
volume 1. 2 ed. Sao Paulo: Companhia das Letras, 2002.

DEWEY, John. Experiéncia e Educacao. Trad. de Renata Gaspar. 2 ed. Petrépolis, RJ:
Vozes, 2011.

JAEGER, Werner. Paideia: a formacio do homem grego. Sao Paulo: Editora WMF
Martins Fontes, 2013.

JASPERS, Karl. Introducio ao pensamento filoséfico. Trad. de Leonidas Hegenberg
e Octanny Silveira da Mota. 42 ed. Sao Paulo: Editora Cultrix, 1965.

29



afinal, para que “serve” a filosofia da educagao? Alline dos Santos Ferreira Calheiros

MARIAS, Julidn. Histéria da Filosofia. Trad. de Claudia Berliner. 2 ed. Sio Paulo:
Martins Fontes, 2015.

MASSCHELEIN, Jan; SIMONS, Maarten. A pedagogia, a democracia, a escola. 1 ed.
Belo Horizonte: Auténtica Editora, 2014.

MASSCHELEIN, Jan; SIMONS, Maarten. Em defesa da escola: uma questao publica.
Belo Horizonte: Auténtica Editora, 2013.

PAGOTTO-EUZEBIO, M. A importancia da literatura antiga para a formacao do
professor. In: PAGOTTO-EUZEBIO, M. & ALMEIDA. O mundo antigo, o livre falar
e o livre pensar. Sao Paulo: FEUSP, 2020.

PAGOTTO-EUZEBIO, M. & ALMEIDA, R. Introducao a Filosofia da Educacao:
Uma Tradicao Literaria. Sio Paulo: Editora da Universidade de Sao Paulo, 2022.

PLATAO. Apologia de Sécrates. Introducio, traducio do grego e notas de André
Malta. Porto Alegre, RS: L&PM Pocket, 2019.

PRADO JUNIOR, Caio. O que é filosofia. Colecio Primeiros Passos; 37. Sdo Paulo:
Brasiliense, 2012.

RANCIERE,Jacques. O mestre ignorante: cinco licdes sobre a emancipacio intelectual.
Belo Horizonte: Auténtica Editora, 2013.

REBOUL, Olivier. A filosofia da Educacio. Lisboa, Portugal: Edicoes 70, 2000.
SEVERINO, Antonio Joaquim. Filosofia. Sao Paulo: Cortez, 1994.

SCHEFFLER, Israel. As linguagens da educacao. Trad. Balthazar Barbosa Filho. Sao
Paulo: Saraiva, Ed. da Universidade de Sao Paulo, 1974.

VERNANT, Jean Pierre. As Origens do Pensamento Grego. Trad. Isis Borges B. da
Fonseca, 292 ed. Rio de Janeiro: Difel, 2023.

30



Nobreza e perigos do exercicio do pensamento:

tarefa formativa da filosofia numa época
em gue magquinas aprendem a pensar

José Auri Cunha'

Quanto mais claro é o conhecimento do homem, quanto mais inteli-
gente ele é, mais sofrimento ele tem; 0 homem dotado de génio sofre
mais que todos os outros.

— Arthur Schopenhauer, Sobre o sofrimento do mundo
Kaiméssu percebeu que eu estava divagando e me deixou ficar em
siléncio com meus pensamentos. Quando voltei a realidade, comen-
tou sem malicia.
— Pensar é perigoso, meu amigo. Pensar nos tira do agora e nos joga
para o passado ou para um tempo depois do hoje. Mas também nos

dd um poder maior sobre o tempo.

— Daniel Munduruku, A chave do meu sonho

1 José Auri Cunha, professor de filosofia, autor de Iniciacdo a Investigacdo Filosdfica (Ed. Atual, 1992) e
Filosofia para a Crian¢a (Ed. Alinea, 2008), mestrado em educacio (“Filosofia como atividade agonistica
investigativa”, UNICAMP), doutorando na 4rea de Cultura, Filosofia e Histéria da Educacio (FEUSP).
Formacio em Logica e Filosofia da Ciéncia (CLE-UNICAMP).
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O pensamento pode ser abordado como uma faculdade, uma disposicao da mente
para executar determinada atividade — com este sentido, sendo chamada de ‘razdo’, ao
longo da histéria da filosofia; pode ser abordado apenas examinando em que consiste
tal atividade, explicitando as propriedades do ato de pensar no contexto dos outros atos
mentais; e pode ser abordado considerando para estudo os produtos da atividade do
pensar, as representacdes mentais, que o sujeito elabora, aprecia, pondera e mensura
enquanto pensa, ou seja, enquanto constroéi discursos expressando crencas, julgamentos
e interpretacdes sobre aquilo que lhe faz pensar.

Nestes apontamentos a op¢ao é a de tomar para reflexao o ato de pensar, parti-
cularmente naquilo em que se possa interroga-lo acerca de: uma funcao vital para ele;
uma causacdo eficiente, — o motivo para que o ato de pensar seja provocado a iniciar-se
—; e, uma causacao final — o propésito para o qual ele tende, tanto no nivel psicolégico,
quanto no nivel da relacdo com as pressdes ambientais da soluciao de problemas.

Para este fim buscou-se apoio em escritos de A. N. Whitehead (1861-1947), im-
portante filésofo e matematico britanico que foi professor e colega de Bertrand Russell
(1872-1970), o qual, por sua vez, foi autor de vasta obra e ganhou um Nobel de Literatura
em 1950, além de tornar-se mais conhecido entre nés por causa de seu discipulo e ami-
go, Ludwig Wittgenstein (1889-1951). Também se buscou apoio em escritos de Charles
Sanders Peirce (1839-1914) e John Dewey (1859-1952). Estes, juntamente com William
James (1842-1910) e George H. Mead (1863-1931), tém sido reconhecidos como os fun-
dadores da filosofia do pragmatismo. A esses escritos, aqui utilizados nao de maneira
exaustiva, acrescentaram-se algumas elaboracdes sobre o conceito de pensar, contidas
na obra A vida do espirito, de Hannah Arendt (1906-1975).

Chama a atencio, primeiramente, que o ato de pensar nio seja gratuito, mas sem-
pre provocado por alguma causa externa ou interna, algo vivido como uma irritacao
mental, um incémodo, embora seja ele inerente a experiéncia vital do ser humano, algo
tao constitutivo e natural quanto respirar, andar, transpirar etc. Whitehead, Dewey,
Peirce e Arendt exploram longamente esse fato, com abordagens contendo ‘semelhangcas
de familia’, embora Whitehead e Arendt pertencam a linhagens filoséficas, respectiva-
mente britanica e alem3, distintas da filosofia americana dos outros dois.

Chama a aten¢io também que o ato de pensar seja orientado sempre por um pro-

posito que quando satisfeito acalma a irritacao mental que lhe provoca, logrando com
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isto a produc@o de um pensamento completo, uma atividade que comeca, desenvolve-se,
complica-se e encontra seu desfecho, no contexto apropriado em que ocorre. Em funcao
desse proposito é que pode ser definida a nobreza que a capacidade de pensar confere
a espécie humana e aos individuos, os quais exercitam essa capacidade com maior ou
menor grau de exceléncia.

Neste sentido, o homem foi definido na histdria da filosofia como “um animal que
pensa’, ou um “animal dotado de fala” (Aristételes, Politica, Livro I, cap. 1). Em suma,
um animal dotado da faculdade de pensamento racional, uma vez que possuir o dom do
logos significa ser dotado de razio. Esta em alguma medida corresponderd a capacidade
de pensar e falar segundo regras e procedimentos criteriosos, depois formalizados pela
Légica.

Em funcio desse propésito é que podem ser definidos os perigos da atividade de
pensamento, tanto no contexto da saide da vida politica, considerando as coletivida-
des organizadas em busca de boas formas de convivéncia e trocas, visando a melhor
realizacio humana, quanto no contexto da satide particular dos individuos, em vista
do equilibrio existencial de sofrimentos e alegrias de cada pessoa, na sua labuta e labor
cotidianos.

Pessoa, alids, pode ser entendida como sujeito que pensa, que pesa e pondera suas
escolhas, desejos ou impulsos, frente a algum nicleo mais profundo e estivel de ideias
ou valores, em suma, frente a critérios e principios. E aqui ji4 emergem algumas ques-
toes: é o ato de pensar que inaugura a existéncia do sujeito, essa identidade hoje tao
desconstruida, e tao reinventada a luz da pressdo para afirmar-se nas praticas de disputa
por direitos e reconhecimento? Também: em que medida o ato de pensar é indissociavel
do ato de falar, ou seja, quao vélido é considerar a atividade de pensamento como sendo
coextensiva com a atividade de uso de uma lingua? Significa, portanto, interrogar so-
bre em que medida a educacio e o aprimoramento da exceléncia do pensar implica um
trabalho sobre o vocabuldrio conceitual disponivel na cultura, bem como o dominio
de uma boa sintaxe logica para o exercicio bem sucedido da expressio, comunicacao e
argumentacio nas interacdes da vida social humana civilizada.

Essas questdes serdo deixadas no horizonte de eventos que enquadram estes bre-
ves apontamentos. Com elas se pretende tao somente situar a questao de interesse que

é refletir sobre uma possivel tarefa principal do ensino de filosofia, anterior a todas as
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outras mais especificas, que seria a de educar a atividade de pensar, desenvolvendo um
curriculo para formacao geral e integral do sujeito. Este podera ser considerado em duas
perspectivas: seja a do sujeito da atribuicdo de sentido para as a¢des, no contexto das
formas de vida democriaticas, atualmente sob ameaca de extinc¢io, em decorréncia da
generalizada robotizacao do pensar, do querer e do julgar, automatizando as formas de
sujeicio; seja a do sujeito emancipando-se para exercer graus crescentes de autonomia
intelectual e ética, pelo menos estando consciente dos constrangimentos externos e in-
ternos contra os quais luta ao fazer suas escolhas, assumindo responsabilidades, sobre
COMO Viver e conviver.

Em seu ensaio “A fixacio das crencas”, Peirce nos informa que “poucas pessoas
se preocupam com estudar logica, pois todas se julgam suficientemente conhecedoras
da arte de raciocinar”, acrescentando que “os educadores medievais, acompanhando os
romanos, faziam com que a légica fosse a primeira disciplina a ser estudada apds a gra-
matica” (Peirce, 1993, p. 71).

Mesmo que a educacdo do ato de pensar em geral nao se resolva com o estudo da
légica, o problema sobre a prioridade do bom cultivo do bem pensar era abordado pela
busca do dominio de uma base instrumental légica. Essa base serviria de alicerce para
o exercicio apurado do pensamento, permitindo examinar com rigor o sentido dos ter-
mos e o movimento das conexdes internas, frente a critérios bem estabelecidos.

Ora, se para aquelas épocas bastava o estudo da légica, embasando a busca do bom
cultivo do pensamento, no que parece merecer a concordancia de Peirce, uma educacio
do pensamento, hoje, poderia e talvez devesse ser atribuicio do ensino de filosofia,
sendo esta sua tarefa curricular prioritdria. A realizacdo dessa tarefa demandaria um
adequado recorte didatico-pedagdgico das principais questdes definidoras dos diferen-
tes campos da filosofia, sem deixar de privilegiar janelas abertas para visitacao aos clas-
sicos?, visando ampliar o repertério de estimulos a intuicio e criatividade, e nio apenas

incentivar a erudicdo reverencial a textos e autores do canone.

2 Cf. PAGOTTO-EUZEBIO, M. S. “A importancia da literatura antiga para a formacio do professor”. In:
PAGOTTO-EUZEBIO, M. S.; ALMEIDA, Rogério de (Orgs). O mundo antigo, o livre falar e o livre
pensar. Sio Paulo, FEUSP, 2020.
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Mas em que sentido a filosofia se prestaria a educacdo do ato de pensar, e em que
medida a educacdo do ato de pensar se prestaria a formacao geral e integral do sujeito
autonomo numa sociedade democritica, mesmo quando este venha se qualificando no
plano da luta por direitos como uma metamorfose identitdria, ao sabor das ondas de
praticas culturais mobilizadas para afirmar e fortalecer nichos de pertencimento? E
em que sentido a educacio filoséfica do ato de pensar seria relevante e exitosa frente
a robotizacio das formas de subjetividade, quando méquinas substituem humanos nas
tarefas de pensamento e decisio, com seus algoritmos e modelos de aprendizagem in-
formatizados, ou inteligéncia artificial de linguagem natural?

Para colocar essas questdes serd necessario compreender qual concepcao de filo-
sofia poderia ser formulada de modo a dar conta do que a histéria da filosofia entende
como sendo filosofia, e ainda também dar conta de como fazer filosofia para resolver
problemas filoséficos da época atual, em vez de apenas desfilar erudicao de exegese de
textos, ou filiacdo a doutrinas de autores ou linhagens.

Ora, filosofia é o que os fildsofos tém feito, cada um ao seu modo. Mas se olhar-
mos com atencio, as filosofias sio sempre melhor entendidas como uma atividade, nao
como uma doutrina ou conhecimento. A filosofia seria mais uma mathesis em vez de um
mathema, aqui considerando que segundo a etimologia grega mathesis refere-se ao ato de
aprender, enquanto mathema designa o contetdo aprendido, o conhecimento demons-
trado e estabelecido. Assim, a filosofia, diferentemente dos outros saberes, nao chega a
ser um conhecimento demonstrado e estabelecido a partir da aceitacao de suas provas.
A filosofia niao prova nada, comparada com a ciéncia, que mesmo permanentemente
falivel e refutdvel, afirma suas teorias, apoiando-se em provas légicas ou em corrobo-
racoes empiricas.

A compreensio da filosofia como uma atividade nio é inédita. Filosofos contem-
poraneos oriundos de diferentes tradicdes convergem para essa concepc¢io. Wittgens-
tein, em seu Tractatus, afirma que “o fim da filosofia é o esclarecimento logico dos pen-
samentos. A filosofia ndo é uma teoria, mas uma atividade” (Wittgenstein, 1994, 4.112,
p. 177). Entre outros pensadores, Foucault concebe a filosofia de modo algo similar. Diz
ele que a filosofia seria “a forma de pensamento que se interroga sobre o que permite
ao sujeito ter acesso a verdade, que tenta determinar as condi¢oes e limites do acesso do

sujeito a verdade” (Foucault, 2014, p. 15). Embora Foucault formule sua compreensio de
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filosofia como uma ‘forma de pensamento’, o contexto de sua fala (trata-se de uma aula
proferida e transcrita posteriormente apds sua morte) permite concluir que ele esta se
referindo a filosofia como uma atividade do sujeito do pensamento que toma por objeto
o préprio pensamento, visando examinar frente a critérios de verdade as condicoes de
validade de suas pretensdes de ‘dizer verdadeiro’.

Pode-se acrescentar que esses critérios de verdade sdo logicos, semanticos e fac-
tuais, porém predominando, no caso da filosofia, os critérios semanticos da articulacio
de sentido dos conceitos. Isto porque o ato de filosofar constituiria um ato de pensa-
mento, que examina, por sua vez, atos de pensamento, exercitando uma reflexdao em
segundo grau. Trata-se de uma reflexdo que articula o sentido dos conceitos abordados
a conceitos mais totalizantes, em busca de coeréncia e ressonancia entre eles. A refle-
x30 de segundo grau do filosofar busca referenciar sentidos em disputa a totalidades de
sentido, no esforco de reconstrucio de uma compreensio geral do mundo em crise de
sentido®. Trata-se, portanto, de um esforco de recomeco da validade de uma totalidade
de sentido, sempre reinaugurada em cada época. Por isso, a filosofia seria sempre uma
atividade do pensamento, nao uma forma de conhecimento.

E importante acrescentar um parametro significativo para compreender a na-
tureza do exercicio do filosofar, sem o qual nio se compreende como tem sido feita a
filosofia do logos: 0 agonismo. O ato de filosofar, mesmo pairando sobre uma crise geral
de sentido para a vida civilizada no mundo, mesmo pautando-se pela investigacao das
condic¢des do discurso verdadeiro a luz de critérios logicos, semanticos e factuais, com
predominéncia da busca de conceitos com semantica mais abrangente, enfim, mesmo
pressionado por essas duas forcas — a busca de um recomeco de um mundo em crise de
sentido, e a busca das condicdes para que esse recomeco seja expresso como um dizer
verdadeiro para o sujeito, que se afirma enquanto pensa, ainda assim precisa se validar
em um movimento agonistico. O sujeito precisa ser confrontado com outro sujeito,

3 Cf. PAGOTTO-EUZEBIO; ALMEIDA, 2022, p. 55: “[...] a crise, ou seja, a dificuldade de se responder a
perguntas aparentemente ja respondidas e a eclosio de perguntas onde nio se imaginava que pudessem
aparecer servem como bom parametro para a compreensdo da natureza da filosofia”.
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mesmo que seja o sujeito interno de um personagem conceitual inventado, em qualquer
caso com o fim de resistir a argumentos refutativos. Pelo menos, assim funcionam as
filosofias do logos, as filosofias ocidentais.

Em suma, a filosofia pode ser concebida como atividade agonistica investigativa,
que se exerce, portanto, a luz de critérios de verdade. Estes sao definidos em vista da co-
eréncia interna dos discursos resistentes a refutacdes, no jogo permanente do confronto
agonistico entre sujeitos criticos entre si e autocriticos consigo préprios. Tal concepcio
de filosofia, se é capaz de expressar o pensamento exercido pelos grandes fildsofos do
canone, também deve ser a mesma praticada na educacio filoséfica, isto é, no ensino
de filosofia na sala de aula. Essa proposicdo acha-se primeiramente explorada em um
trabalho intitulado “Filosofia como atividade agonistica investigativa: concepcdes de
ensino de filosofia”, apresentado como dissertacio de mestrado, em 2019*.

A filosofia do logos é o que normalmente se entende quando se fala de filosofia.
Sua origem é uma invencao dos gregos antigos, e emerge, sobretudo, entre os séculos VI
e IIl a. C. A filosofia surge como valor civilizatério organizador da vida social na pdlis,
e se apoia no cultivo — fortemente incentivado pela acdo politica e pela educacio dos
homens livres, cidadaos da polis grega — da liberdade de pensar e falar nos processos
de deliberacio sobre as leis da cidade. Estas deveriam estar em harmonia com as leis do
cosmo, compreendido como governado por leis de ordem e harmonia, cuja estrutura é
chamada de logos divino ou eterno. A novidade foi que o logos desceu do céu e se encar-
nou entre os homens, quando passou a ser inscrito como a capacidade humana consti-
tutiva e inata do pensamento racional.

Tanto o homem quanto a cidade, a pdlis, eram compreendidos como partes in-
tegrantes do cosmo, participando dele com uma espécie de responsabilidade compar-
tilhada entre todas as partes frente ao todo, e pautando-se por uma causacio final de
garantir a harmonia preestabelecida do Uno total. O surgimento da pélis, em meio a
pressdo constitutiva por uma responsabilidade compartilhada dos cidadaos, estimulou
o aprimoramento do pensamento racional como atividade prépria e natural do ser hu-

mano, somente exercida com a garantia de liberdade.

4 Cf. CUNHA, 2019, cap. 2, p. 63-102.
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Por meio do exercicio do pensamento racional os homens participariam da or-
dem do cosmo, e entre os homens, aqueles dotados de maior exceléncia nesse exercicio
seriam considerados superiores, devendo governar os outros. Pode-se supor que sem o
surgimento da pélis grega, esta forma de organizacio politica espelhada na pressuposta
harmonia do cosmo, a filosofia do logos nio teria sido inventada.

A responsabilidade humana pelos assuntos humanos estava deste modo institu-
ida. Dai surge o problema da compreensao deliberada e agonistica entre homens li-
vres sobre como a harmonia do cosmo seria regida, a compreensao racional de suas
leis eternas, e sobre a mais adequada transposicao destas para as formas de vida social
civilizada. Ao pensamento racional passa a ser atribuido o maior grau de nobreza jamais
proposto por nenhuma outra civilizagio.

A filosofia do logos ocidental precisard empenhar-se desde entao na busca de uma
verdade emancipada em relacio aos deuses. Esta somente serd dependente do dominio
no exercicio excelente do pensamento racional e da linguagem légica, aquela constru-
ida mediante uma gramadtica para emprego e manejo consistente de conceitos e argu-
mentos. A matematica, particularmente a geometria grega, serviu de modelo para essa
estruturacio logica do pensamento e da linguagem necessaria a atividade de filosofar.

Curioso que hoje quando se filosofa quase sempre o fazemos com o esquecimento
de que subjazem a toda filosofia do logos os modos modelados na matematica para con-
ceituar, definir, argumentar, provar, fazer crer e convencer. Ora, sio esses modos mo-
delados na matematica, embora ndo sendo matemdticos stricto sensu, que estruturam a
atividade do pensamento racional. Caberia a uma educacio filoséfica do ato de pensar a
tarefa de explicitd-los como matéria de curriculo préprio, desenvolvendo e aprimoran-
do habilidades pertinentes, enquanto componente instrumental necessario ao exercicio
do filosofar em qualquer caso e qualquer tema.

E o que é pensar, o que constitui o ato de pensar? Como os processos mentais se
organizam para produzir o pensamento racional? Se o pensar é uma atividade natural
e diferenciadora das formas de vida humana frente a outras formas de vida, qual seria
a sua funcao ou causacio final, tanto no plano geral da luta pela vida, quanto no plano
cotidiano da luta pela realizacdo pessoal, numa sociedade que elege a democracia como
modo de governanca politica e estilo de liberdade ética para viver e conviver com au-
tonomia?
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As respostas a essas perguntas poderiam servir como bases e diretrizes a elabo-
racao de um curriculo de educacio filoséfica do pensamento para a formacao geral dos
sujeitos. Essa tarefa certamente nio caberia nem a matemdtica nem a literatura, pois o
cultivo da exceléncia do pensamento racional, no contexto das praticas de autonomia
e conscientizacio dos sujeitos sobre como agir, envolve desde o inicio o problema ci-
vilizatério complexo de articular nos discursos trés forcas livres e interdependentes,
ligadas entre si por circuitos de energia e afetos: a verdade como principio organizador
totalizante da vida social, o poder como processo instituinte de regras sociais, e o sujei-
to da compreensio atuante em luta para preservar e aprimorar as formas de vida a que
pertence.

Ora, a filosofia do logos se caracteriza justamente por buscar articular essas trés
forcas, visando trazer para a capacidade de pensamento racional a responsabilidade de
atribuir sentidos e validade para as solucdes de problemas humanos, tendo como base a
vontade de emancipac¢io em rela¢io ao pensamento mitico ou religioso. Se essa vontade
serd exequivel, ou se o pensamento mitico que é expulso pela porta, volta pela janela,
para esconder-se sob a forma de algum pressuposto metafisico, essa é outra questao.

Whitehead, em seu A fun¢do da razdo, advoga a tese de que o pensamento racional,
ou ‘a razao), como ele prefere referir-se, “é a personificacdo pratica do impulso de trans-
formar a mera existéncia numa existéncia boa, e transformar uma existéncia boa numa
existéncia melhor ainda” (Whitehead, 1985, p. 15). Significa dizer que o impulso para
o progresso seria inerente as culturas que valorizem o pensamento racional, embora,
para o Whitehead, a espécie humana como um todo tenha no pensamento racional uma
vantagem bioldgica adaptativa. O impulso para melhoramento seria parte do equipa-
mento genético adaptativo de todos os seres vivos em sua luta pela vida, mas a expressao
desse impulso na espécie humana seria o pensamento racional.

Para Whitehead, todos os seres vivos sao movidos por uma causacio final rumo
ao seu melhoramento, por uma forma de energia similar ao élan vital bergsoniano ou
conatus espinosano. A luta pela vida nao bastaria selecionar a sobrevivéncia dos mais
aptos, mas se valeria desse impulso misterioso que impele cada organismo nao apenas a
“estar vivo, ou estar vivo em condic¢des satisfatorias, mas a aumentar os graus de satis-
faciao” (ibidem, p. 5), numa tendéncia evolutiva ascendente.

Na espécie humana, a expressao dessa forca para aumento da satisfacao vital seria
o pensamento racional. De posse do pensamento racional, a espécie humana mesmo
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nio sendo forte em aptiddes adaptativas frente ao meio, sendo, alids, uma das espécies
mais desamparadas quando comparada com outras, impeliria seus membros a servi-
rem-se da capacidade de pensar, a fim de elaborar a¢oes eficazes a transformacao técni-
ca do ambiente, em beneficio do progresso no grau de satisfacao para suas existéncias.

O pensamento racional seria a expressao da vontade de poténcia dos individu-
os e da espécie humana como um todo, cada um podendo exerciti-lo com maior ou
menor maestria. Pode-se suspeitar que Whitehead esteja universalizando o modelo da
livre concorréncia liberal capitalista. De todo modo, pode-se aceitar que a capacidade de
pensamento racional, quando bem cultivada, proporcionaria vantagens na solucdo de
problemas praticos vitais, e na invencao de sentidos para uma melhor existéncia pessoal
ou social.

Ainda para Whitehead, o pensamento racional é exercido sob duas formas dis-
tintas e mutuamente complementares: pensamento especulativo e pensamento critico.
Ambas essas formas adquirem contetdos distintos conforme estejam subordinadas a
dois modelos de racionalidade presentes na histéria do pensamento ocidental, nomea-
dos por ele como “dois aspectos da razdo, a Razao de Platio e a Razao de Ulisses, a razao
que busca uma compreensio integral e a razdo que busca um método de acio imediato”
(ibidem, p. 6).

Podemos redescrever a Razdo de Platio como ‘racionalidade teérica), e a Razao
de Ulisses como Tracionalidade pragmatica. Em qualquer uma dessas perspectivas de
racionalidade, o pensamento especulativo gera intuitivamente contetidos hipotéticos
abstratos, enquanto o pensamento critico promove exames de validade, de um lado
pela reflexio sobre os sentidos e seu encadeamento, e de outro, pela analise l6gica do
encadeamento das formas de expressao. Deste modo o pensamento critico necessita do
pensamento especulativo para ser iniciado, e o pensamento especulativo necessita do
pensamento critico para adquirir significado social e aceitagao como verdadeiro.

Aqui encontramos a questio da nobreza e perigos do livre exercicio do pensa-
mento. Para refletir sobre essa questio sera ainda necessario estabelecer minimamente
o que é o ato de pensar, em que consiste essa atividade para ser considerada racional.

Como vimos o ato de pensar faz parte do equipamento adaptativo natural do
homo sapiens sapiens. Ocorre como uma vivéncia no presente, mas tem por caracteristica

distanciar-se da experiéncia direta da percep¢io, na relacio primeira entre o sujeito e
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o mundo. Ocorre permanentemente sem que o sujeito consiga parar de pensar, mesmo
praticando meditacoes de aquietacio da mente, suspensio de juizo, ou exercicios para
obtencao de tranquilidade interior. O méaximo que se consegue é aliviar o fluxo des-
sa atividade, diminuir seu ritmo, desligi-la de afetos negativos ou positivos, mais ou
menos de modo similar a respiracdo. Esta também é continua e permanente enquanto
durar a vida do corpo, podendo ter seu ritmo controlado, diminuido, mas nunca supri-
mido completamente.

O pensamento é como se fosse uma respiracao da alma, necessaria a criacao e pre-
servacdo da integridade interna do sujeito para si, entendendo este como aquela forma
de consciéncia de si que controla as percepcdes e os impulsos para agir, sem perda da
unidade do corpo. Serd pelo pensamento tais impulsos poderao ser transformados em
vontade de agir, dotados, portanto, de sentidos referendados por um juizo. Compreen-
dido de modo geral em relaco a sua causacdo final, um juizo nada mais seria que um
posicionamento interno do sujeito por um sim ou um nio, verdadeiro ou falso, frente a
questdo da validade de escolher um ou outro objetivo a ser buscado pela acao, conforme
ensina Hannah Arendt (2022).

Assim como a percep¢ao e a imaginacao, o pensamento pertence ao campo cuja
materialidade de seus contetidos envolve a producio de representacdes do mundo, ima-
gens sensoriais em resposta a irritacdes dos 6rgios dos sentidos. Este campo envolve
também a circulacido de afetos que vinculam as representacoes a tensdes emocionais, as
quais expressam ou s3o expressao de alguma alteracdo de estados corporais. Sao essas
alteracdes de estados corporais, internamente vivenciadas como tensdes emocionais,
que predisporiam o corpo enquanto um todo organico para alguma rea¢ao ou ac¢ao.

Mesmo pertencendo ao campo cujos contetidos sdo representacdes tensionadas
por afetos, o pensamento nao se confunde nem com a percep¢ao, nem com a imagina-
¢do. Desde Descartes tem havido a tendéncia de incluir como ato de pensar, os atos de
perceber, de imaginar, fantasiar e até mesmo os atos de sentir emocdes. Todos esses atos
seriam manifestacoes da res cogitance. Mas tanto Hannah Arendt quanto John Dewey e
Peirce postulam o ato de pensar como distinto de todos os outros atos mentais possui-
dores de significacdo consciente, incluindo o ato de querer e o de julgar (Arendt, 2022;
Dewey, 1979; Peirce, 1993).
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O que diferencia o ato de pensar frente a todos os outros atos mentais represen-
tacionais seria seu modo de funcionamento, o que causa seu inicio e para que fim ele
tende. Segundo Peirce, em seu importante ensaio “Como tornar claras nossas ideias’, “a
acdo do pensamento ¢ excitada pela incitacio da duvida e cessa com o atingir a crenga’
(Peirce, 1993, p. 53). Significa dizer que a caracteristica especifica que define e diferen-
cia o ato de pensar é que ele se move a partir da duvida, e movimenta-se transformando
a divida em questdes, as quais somente sio apaziguadas, quando o esforco de conectar
e relacionar sentidos encontra algum grau de certeza, seja para uma compreensio seja
para um juizo. Esse apaziguamento da davida pela construciao de uma certeza, sob a
forma de uma compreensdo ou de um juizo, é vivido psicologicamente como crenga.

Considerando que o movimento da divida a certeza constitui o cerne do funcio-
namento do ato de pensar, podemos considerar também, seguindo a conceituacio de
Whitehead, que os produtos do ato de pensar podem assumir a forma de pensamento
especulativo ou de pensamento critico. Seria a conjugacao mutua do pensamento espe-
culativo com o pensamento critico a manobra que teria permitido a invencao e a inde-
pendéncia do pensamento racional em rela¢do a outras formas de pensamento, como o
mitico, o religioso, o estético.

De fato, ja os gregos antigos haviam percebido a diferenca e a relacao de reforco
mutuo entre esses dois modos de apaziguamento da divida, cunhando respectivamente
os termos de nous, para o pensamento intuitivo-especulativo, e dianoia para o pensa-
mento conceitual-loégico.

Platdo, por exemplo, entendia o nous como a capacidade, as vezes como a ativida-
de, para alcancar a compreensao intuitiva das ideias do mundo inteligivel. E empregava
o termo dianoia para referir-se a0 pensamento raciocinado, associado ao mundo das
ideias matematicas, portanto, ao pensamento que se movimenta por raciocinios logicos.
Aristételes, por sua vez, ja considerava o nous como designando a parte divina da alma
racional, capaz de saltar imediatamente, sem mediacoes da l6gica, de uma dada percep-
¢do para a compreensao dos principios metafisicos universais, as leis do logos eterno do
cosmo. Supde-se que essa intuicdo metafisica executaria seus saltos apoiando-se sobre
os ombros e a cabeca da mitologia grega, da qual o logos filoséfico estd se apropriando,
chegando a redescrevé-la primeiramente como teologia, depois como ontologia.
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A esse respeito, diz Hannah Arendt que “Aristételes chamou sua Primeira Filosofia
de ‘Teologia), que ele nio entendia como uma teoria sobre os deuses, mas sobre o Ser, a
qual mais tarde passou a chamar-se, muito mais tarde — no século X VIII — de ‘Ontolo-
gia” (Arendt, 2022, p. 181).

Enquanto o pensamento intuitivo do nous “consistia na contemplacdo do eterno,
e era em si mesma aneu logou, nio discursiva” (Arendt, 2022, p. 183), o pensamento con-
ceitual-légico consistird na elaboracio discursiva do que podendo ser dito, deveria ser
dito claramente e sem qualquer erro no encadeamento das inferéncias. Aristételes, ndo
sendo matemadtico como era seu mestre, Platdo, extraiu, no entanto, a esséncia do ra-
ciocinio matemadtico ao elaborar seu organon, como instrumento légico proposto para,
enfim, refutar as argumentacdes falaciosas dos sofistas. E nio sendo um bom orador,
Aristételes elevou a expressao escrita do pensamento a nobreza maior das ideias claras
e verdadeiras, declaradas insofismaveis por causa da analise légica de suas formas.

De fato, sem o surgimento da escrita, o pensamento conceitual-légico ndo pode-
ria ter conquistado seu principal instrumento, a légica. Sem a escrita, a analise da pro-
posicao, clarificada pelo relacionamento criterioso entre conceitos menores e conceitos
maiores, nao poderia se demorar no esforco de rigor para fazer a critica das inferéncias
ou raciocinios.

Foi essa andlise critica rigorosa e criteriosa da proposi¢ao que levou a invencao
dos sistemas grafomecanicos de inferéncia, que vieram a constituir a formalizacio do
pensamento valido, chamado por Aristételes, no século IV a. C., de silogismo, e somente
no século XX, a partir de Frege, Russell e Wittgenstein, de logica matemdtica.

S3o esses sistemas grafomecanicos de inferéncia valida que permitem hoje que
as maquinas de Inteligéncia Artificial aprendam a pensar. Cabe perguntar se essas ma-
quinas que exercitam com maestria o pensamento légico, também chegarao a aprender
a exercitar também o pensamento intuitivo. Se o pensamento intuitivo for uma expe-
riéncia do indizivel, um inefivel do sujeito contemplando totalidades de sentido, uma
qualidade, portanto, seria o caso de perguntar sobre o quanto uma totalizacao quanti-
tativa de dados poderia lograr o efeito de uma tal experiéncia, e como tal efeito poderia
ser pronunciado sendo como uma emocao estética. Ora, sabemos que em Wittgenstein
(1994, 7, p. 281), para além do que deveria ser dito claramente, estava o que deveria ser

silenciado, que era o que mais importava, justamente as experiéncias estética e mistica.
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Nao é surpreendente que a filosofia do logos tenha nascido e se desenvolvido até
agora no Ocidente a partir da escrita, neste sentido classificada como parte da literatura
escrita, depois de ter suplantado a oralidade. Esta foi deixada para momentos mais re-
flexivos, criativos ou inicidticos. Pode-se supor que a escrita beneficiou o surgimento
e desenvolvimento da filosofia do logos, justamente por ela permitir a andlise l6gica da
proposicio — esta entendida como a relacio entre conceitos maiores e menores for-
mando um juizo. De fato, toda a filosofia académica preservada na tradicdo, esta que
teve uma fortuna critica assim perenizada, valeu-se da forma escrita para ser produzida
enquanto literatura. Constituindo assim um género literario, a filosofia do logos tem na
escrita nio apenas uma forma de registro ou documentacio do pensamento: a escrita
seria seu modo proprio e nao acidental de produzir-se e de existir.

E se a filosofia do logos nasceu primeiramente no agonismo de enfrentamento dos
sofistas gregos do século IV a. C., é que ela, ja no berco, teve que enfrentar os perigos
do pensamento racional. Entre os principais, o desvario especulativo fantasioso, a ma-
nipulacao falaciosa dos argumentos, a solitdria e solipsista concep¢ao especulativa de
dogmas apregoados ou impostos como verdadeiros, e, sobretudo, a incapacidade para
a autonomia do sujeito no exercicio do pensamento racional, conjugando suas formas
especulativa e critica uma em face da outra.

Sem a autonomia do sujeito do pensamento, este se achara compelido a nao pra-
ticar o didlogo interno entre os juizos que orientam suas escolhas de acdo e os valores
mais profundos que pavimentam as crencas mais tranquilizadoras da sua alma. Afinal,
antes de qualquer coisa, o ato de pensar racionalmente sera um didlogo da alma consigo
mesma a fim de alcancar a verdade, conforme ensinou Platido (Teeteto, 189¢). Se nio a
verdade eterna, pelo menos, a verdade da autenticidade do sujeito, em relacio aos fun-
damentos mais permanentes que sustentam a singularidade de sua existéncia, alicerces
de construcdo de sua identidade histérica. Neste sentido, as filosofias do pensamento
racional, ou filosofias do logos, sao também filosofias do sujeito.

Propde-se como tarefa de uma educacio filoséfica do ato de pensar, primeiramen-
te, enfrentar as condi¢des que levam aos perigos do pensamento racional. E aos poucos
ir aprimorando boas praticas de pensamento especulativo conjugadas as de pensamento
critico, de modo a alcancar graus crescentes de nobreza do ato de pensar. Ao incentivar

o debrucar-se de uma forma de pensamento sobre as medidas do outro, a luz de critérios
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de verdade, o processo educativo fard emergir o exercicio do pensamento investigativo.
E o agonismo entre sujeitos do pensamento em atividade investigativa sobre a verdade
servird de meio para garantir a progressiva depuracio do processo de conhecimento.

Uma educacio filoséfica do ato de pensar, assim procedendo, podera ir ampliando
o alcance e alargamento dos conceitos e discursos pensados, e