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Resumo
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Considerations on teacher responsibility and the philosophy of teaching

Abstract

This paper presents some considerations on the responsibility inherent to the educational
task of the teacher and the specific relevance that this responsibility takes on with the teaching
of philosophy. Taking a reflection on the meaning of schooling, based on the thinking of
Hannah Arendt as its starting point, it argues that the teacher’s task is to introduce students
to the knowledge and practices of the public realm. The responsibility that this task entails
is difficult to assume at a time when the public realm is in crisis. It highlights, however, that
the lack of commitment to the world would make education itself unviable. Finally the text
points to a form that this bond with the world could take in the teaching of philosophy
and asks whether the fact of presenting knowledge belonging to the philosophical tradition
conflicts with the freedom of the student and the development of their ability to think
critically.
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A discussio sobre a relevincia da disciplina filosofia no 4mbito da
educagio escolar tem ganhado espago desde sua inclusao como disciplina
obrigatéria do curriculo do ensino médio (a partir do Parecer CNE/CEB
38/2006). O debate tem se enriquecido por questoes relativas a especificidade
da disciplina e suas possiveis contribui¢cdes para a educacio escolar. Nesse
contexto, algumas afirmag¢des surgem com frequéncia, como a de que o
ensino de filosofia pode contribuir para o desenvolvimento da capacidade do
pensamento critico dos alunos. Destaca-se que é caracteristico do exercicio
filos6fico levar os alunos a fazer perguntas, a questionar e a buscar caminhos
novos de pensamento. Nesse contexto, muitas vezes, propoe-se, ainda,
repensar o proprio ato de ensino, indagar se o “filosofar” pode nos incentivar
a criar novas possibilidades no que tange as relagdes pedagdgicas ou se sugere
metodologias alternativas para o ensino de filosofia. Independentemente do
mérito das diversas abordagens, pode-se afirmar que, nessa perspectiva, o
ponto de partida para se pensar sobre o ensino de filosofia sao determinadas
compreensoes de filosofia ou do exercicio filoséfico.

Este artigo opta por outra perspectiva. Comega, por assim dizer, pelo
outro lado, isto ¢, escolhe como ponto de partida para sua abordagem a
educacio escolar. Procura primeiramente responder a questao sobre o que
vem a ser a educagdo: qual é seu sentido e quais sdo seus fins. Em especial,
analisar-se-o0 aspectos concernentes a responsabilidade da instituigao
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escolar e, mais especificamente, a responsabilidade do professor, porque se
espera que essa reflexdo possa, em seguida, langar outra luz sobre o ensino
de filosofia na educagio bésica.

A primeira parte do texto tem como referéncia bésica o ensaio “A
crise na educagao” de Hannah Arendt (1990). Nele a autora, entre outras
questoes, pergunta-se o que vem a ser uma educacio publica, qual é a
sua tarefa, quais os atores que ela envolve e qual é sua responsabilidade.
Veremos que o tema da responsabilidade, para a autora, estd relacionado
a0 compromisso da institui¢do escolar com o mundo publico. A partir daf
serdo tecidas algumas reflexoes mais especificas sobre a responsabilidade
do professor e, em seguida, serdo abordadas algumas implica¢des que essa
compreensio da responsabilidade do professor traz para o 4mbito do ensino

de filosofia.
Educagao como introdugio no mundo piblico

Arendt (1990), em seu ensaio “A crise na educa¢io”, declara que a
esséncia da educagdo ¢ a natalidade — o fato de seres novos nascerem para
dentro de um mundo que ¢ mais velho do que eles. Aqueles que estio
chegando sdo como estrangeiros neste lugar: nio o conhecem e precisam ser
familiarizados com ele para poderem se sentir em casa nele. E preciso que
conhecam seus saberes e suas prdticas e aprendam a falar suas linguagens.
Apropriar-se desse mundo que jd existia quando nasceram ¢ imprescindivel
para que possam depois mover-se nele, encontrar seu lugar e, assim
esperamos, modificd-lo para melhor.

A tarefa de acolher os recém-chegados e introduzi-los nesse mundo
humano é daqueles que hd mais tempo fazem parte desse lugar e que por terem
participado ou estarem participando de seu percurso sio corresponsdveis
por ele. Eles podem apresentar aos mais novos o mundo, suas histdrias, suas
conquistas e seus conflitos, pois eles ndo apenas tém conhecimento dele,
mas pertencem a ele.

Assim, aeducagio cuida de um mundo que herdamos e que confiaremos
a préxima geragio, contribuindo dessa forma para sua continuidade. Além
disso, ao educar, acolhemos os que chegam a este lugar e que tém o direito
de conhecé-lo. Desse modo, o esforgo educador busca garantir que os novos
nao sejam privados do legado que lhes pertence. Eles sdo herdeiros de
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diversas tradigdes e tém o direito de conhecé-las, de apropriar-se delas para
depois buscarem seus préprios caminhos e poderem intervir naquilo que
compartilham com outros.

Uma metdfora, que nio ¢ de Arendt, mas de Brayner (2008), autor
que estuda a obra da filésofa, parece-me ser ilustrativa para compreender
como Arendt concebe a educagio. Ele compara a histéria do mundo a uma
peca de teatro, na qual todos sio atores e ptblico a0 mesmo tempo. Os que
estao chegando, sempre vém atrasados. A histdria ji estava acontecendo e o
cendrio ja estd posto. Eles perderam o inicio do enredo e também nao verdo
o final dele, pois a pega continuard depois de sua saida. Nao conhecem a
histéria, ndo sabem quais sio os personagens, quais as regras a serem seguidas,
nio distinguem ainda o que ¢ importante e o que é apenas secunddrio, nio
sabem como a trama chegou a seu estado atual, etc. E preciso lhes mostrar
o cendrio e contar o inicio da histéria, ou seja, familiarizd-los com o lugar
a0 qual estdo chegando para que possam, por sua vez, tornar-se atores e
participar da peca e, quem sabe, mudar seu enredo. Essa introducio dos
novos num mundo j4 existente é a tarefa dos mais velhos.

Segundo Arendt (2010), uma caracteristica importante do mundo
humano ¢é ele ser duradouro — mais do que a vida de qualquer um de seus
habitantes — e, por ser algo que permanece, conferir certa estabilidade a
existéncia humana. Precisamos desse lugar para nio ficarmos sujeitos
meramente ao ciclo vital caracteristico de todos os seres vivos, animais e
plantas. Embora os seres humanos, enquanto espécie, sejam parte da
natureza, em que tudo aparece e desaparece constantemente, sio capazes,
enquanto construtores e fabricadores de objetos durdveis — como mesas,
casas, pragas, obras de arte e instrumentos, livros e conhecimentos —, de
romper com esse tempo ciclico e construir um mundo de objetos que dura
e sobrevive a seus fabricadores. Esse mundo, mais estdvel que o ambiente
natural, abriga os que nele vivem e é a casa na qual nascem os que chegam.

Mas o mundo humano, além de ser construido por nossas maos, é
também constituido por nossas agdes. Seus habitantes estabelecem relagoes
entre si e, na medida em que interagem uns com os outros, surge o que
Arendt (2010, p. 228-229) chama de espago-entre ou de teia de relagdes.
Essa teia ndo ¢ da posse de um ou de outro, mas depende da participagao
de muitos. E nesse 4mbito que se pode tratar daquilo que nio diz respeito
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meramente a vida ou ao bem-estar de cada um, mas dos assuntos que
compartilhamos com outros. E o espaco ptiblico, nio apenas por ser coletivo
ou aberto a todos, mas, sobretudo, por tratar daquilo que se tem em comum.
Esse espago ¢ de fato publico quando nele nos preocupamos com projetos
para esse mundo comum e se ndo o compreendemos simplesmente como
um meio coletivo para cuidar de interesses privados. O mundo comum se
mantém vivo e vai se transformando com a participagio de seus integrantes
que, agindo e falando, dirigem-se uns aos outros. Nesse ambito publico
de encontros e desencontros, de agdes conjuntas e de conflitos, surgem as
histérias humanas que, juntas, formam « histéria.

Para retomar a metdfora do teatro, podemos dizer que o mundo
comum abrange tanto o palco e o cendrio, como também os atos e as
palavras de atores e publico; isto é, por um lado, o mundo publico tangivel
e durédvel construido e fabricado pelos homens e, por outro lado, o espaco-
-entre, vivo e em constante transformagao.

Para Arendt (2010), participar desse mundo comum é o que
confere dignidade aos seres humanos. Mas, a0 mesmo tempo, conviver
numa pluralidade talvez seja nosso maior desafio ou problema. O fato de
compartilharmos o mundo com outros exige de nds encontrarmos um
modo de conviver com os diferentes. Buscar respostas ao fato da pluralidade
é arriscar-se na agao politica, na qual temos de encontrar um caminho para
aquilo que temos em comum, e essa intervengio no espago comum ¢ a
oportunidade de fazer parte de uma histéria mais ampla. Nesse sentido,
Arendt (2010, p. 67) explica que no mundo convivemos com 0s nossos
contemporineos, mas também com aqueles que nos antecederam e com
aqueles que vieram depois. O desafio da convivéncia é do presente, mas nio
se restringe a0 momento atual: estende-se ao passado e ao futuro.

Esse ponto me parece ser especialmente relevante para o tema
da responsabilidade. Enquanto cidadios do mundo comum, somos
corresponsdveis por aquilo que nele ocorre; isso vale mesmo sabendo que
nem todas as coisas dependem diretamente de nés e que nem tudo estd
a nosso alcance. Onde os muitos convivem e os projetos dependem de
cooperagao, os acontecimentos podem de fato fugir do controle e, muitas
vezes, dar-se de modo inesperado. Mesmo assim, trata-se de eventos que
sdo parte integrante desse lugar, que é nosso e do qual precisamos cuidar.
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Essa responsabilidade compartilhamos com outros habitantes desse mundo
comum, isto é, com nossos contemporineos, mas também com nossos
antecessores. Respondemos pelas histérias que comegaram antes de nés e as
quais damos continuidade. Em outras palavras, ao assumirmos este mundo
como nosso, herdamos todas suas realizacoes, mas também suas dividas —
muitas vezes, chamadas de dividas histéricas. Essas dividas ndo precisam dizer
respeito a algo que eu pessoalmente fiz ou cometi; foram meus antecessores
que as deixaram e mesmo assim terei de assumi-las, assim como nossos
sucessores terdo de pagar o que nés ficamos devendo. Da mesma maneira
que na metéfora chegamos atrasados a peca de teatro, também chegamos
com atraso a0 mundo, usufruimos das conquistas e respondemos pelos
erros anteriores a nés. Este Gltimo aspecto me parece verdadeiro, sobretudo
quando estamos diante de pessoas que nio fazem parte de nosso mundo.
Assim o representante de um pais pode pedir perdio a outro por ofensas
ocorridas muito antes de ele nascer. Isso faz sentido porque ele responde nio
apenas por seus atos pessoais, mas também pelo mundo do qual faz parte.

A responsabilidade do professor e seus desafios

A responsabilidade pelo mundo comum que nio se limita ao
momento presente, mas se estende ao passado e ao futuro, possui uma
relevincia especial no Ambito da educagio. Nessa esfera, encontram-se
aqueles que j4 faziam parte do mundo com os que nele estio chegando
e que sao ainda estrangeiros. Hannah Arendt (1990, p. 239) explica que,
diante desses novos, o professor ¢ o representante do mundo. Ele acolhe os
recém-chegados e os convida a fazer parte deste lugar, mostrando-o para eles
e dizendo: “Isto é 0 nosso mundo”. Esse convite s6 pode ser feito por aquele
que tem um vinculo com o mundo e estd disposto a responder por ele.
Quem nao tem nenhum compromisso com este lugar compartilhado, quem
se declara indiferente frente a0 mundo publico, nio pode introduzir os
recém-chegados nele. Arendt (1990, p. 239, trad. modificada) é categérica
nesse sentido: “Qualquer pessoa que se recuse a assumir a responsabilidade
coletiva pelo mundo nao deveria ter filhos, e é preciso proibi-la de tomar
parte em sua educagio.”
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Além desse compromisso, o professor é responsdvel pela educacio
dos jovens. Assumir essa tarefa exige um papel ativo e uma agdo deliberada
do professor. H4 escolhas que cabem a ele, como decisdes a respeito dos
contetidos ¢ do modo como conduzir o processo educativo. Assumir a
responsabilidade pela educagio de seus alunos significa, num sentido mais
bésico, nao abandond-los a seus prdprios recursos ou aquilo que possam
aprender por conta prépria, mas contribuir da melhor forma possivel para
que possam usufruir de seu legado, viabilizar seu direito de ter acesso aos
bens culturais, transmitir saberes e familiarizd-los com a histéria do mundo
que serd deles e pelo qual futuramente, assim esperamos, assumirao, por sua
vez, responsabilidade.

Assim, a responsabilidade do professor é dupla: pelos alunos e sua
educagio e pelo mundo. Ela corresponde a dois compromissos: com o
mundo publico, que serd legado aos que estdo chegando nele, e com os que
tém o direito de participar dele. Para Arendt (1990, p. 238-242, 247), sem
esse duplo compromisso nio se pode falar de educa¢io; no méximo, de uma
espécie de treinamento ou instrugdo. Se nés fazemos pouco caso do mundo,
nio podemos ser seus representantes; e se N0 NOs importamos com seus
novos habitantes, nao somos capazes de acolhé-los. Isso nao significa que
nio podemos lhes ensinar alguma coisa, mas a educagio enquanto convite a
fazer parte do mundo pressupoe o duplo compromisso que implica a dupla
responsabilidade.

Assim surge, porém, a questao de como assumir essas responsabilidades
ou, indagando de modo mais radical, se é possivel assumir responsabilidade
por um mundo que nio é da forma que desejamos. Se se tratasse apenas
de dar continuidade a um mundo estdvel, com o qual nos identificamos
e o qual queremos conservar da forma como ¢, a tarefa da educacio seria
tranquila. Na medida, porém, em que vivemos num mundo que nio é
como desejamos, que antes de tudo precisa ser transformado, um lugar do
qual ndo nos sentimos parte e que portanto nio identificamos como sendo
nosso mundo, a exigéncia de assumir um compromisso com esse lugar parece
ser descabida. Afinal, se nés somos criticos do mundo, como poderemos ser
representantes dele?

Essa situagdo nao é um problema que se restringe ao dmbito
educativo, mas ¢é reflexo de uma crise maior (ARENDT, 1990). A perda
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do espaco publico, o desmantelamento do mundo comum, a desfiguracio
da politica sdo dilemas atuais (ARENDT, 2010). No momento em que
nio mais identificamos o mundo como nosso, também nio estamos
dispostos a assumir responsabilidade por ele. Ou entio dizemos que todos
sdo igualmente responsdveis por todas as coisas, o que de fato significa que
ninguém se sente mais responsavel. Essa desresponsabilizagio pelo que temos
em comum atinge a educagdo em suas bases. Os adultos que nao se sentem
em casa no mundo tornam-se incapazes de receber os novos nele. Os mais
velhos que nao possuem nenhum vinculo com ele, e preferem abandoné-lo
a prestar contas por ele, sao incapazes de educar.

O homem moderno [...] nio poderia encontrar nenhuma expressio mais
clara para sua insatisfagio com o mundo, para seu desgosto com o estado de
coisas, que sua recusa a assumir, em relagio as criangas, a responsabilidade
por tudo isso. E como se os pais dissessem todos os dias: — Nesse mundo,
mesmo nds nio estamos muito a salvo em casa; como se movimentar nele, o
que saber, quais habilidades dominar, tudo isso também sio mistérios para
n6s. Vocés devem tentar entender isso do jeito que puderem; em todo caso,
nio tém o direito de exigir satisfagdes. Somos inocentes, lavamos as nossas

maos por vocés. (ARENDT, 1990, p. 241-242)

Essa recusa da responsabilidade pelo que é publico, ou seja, por
aquilo que extrapola a esfera privada de cada um, impossibilita a educagio.

A fala imagindria dos adultos frente as criancas que Arendt nos
apresenta instiga a tecer algumas reflexées além do que a prépria autora
aponta. A expressio “lavar as maos em inocéncia” remete a figura de Poncio
Pilatos — politico romano que abriu mao de julgar por conta prépria
e que se negou a tomar qualquer decisdo. Ele nio se posicionou, mas se
retirou do campo da deliberagio e se recusou, assim, a assumir qualquer
responsabilidade pelos acontecimentos. Pilatos tornou-se exemplo de
desresponsabilizagdo, nio s6 diante do mundo, mas também diante de si
mesmo. Ele, contudo, declara a si mesmo inocente.

O termo “inocente” pode significar “nio culpado”, mas também pode
ser compreendido como “nio nocivo”. Nesse sentido, a crianca pequena é
inocente. Dizemos que ela erra, mas nao que ela faz o mal. Isso nao significa
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que seja uma pessoa boa, mas que nao é capaz de deliberar sobre seus atos,
como o adulto o é. Por isso, também nio responde por seus atos da mesma
maneira. Ela ¢ inocente na medida em que certas decisoes éticas estao fora
de seu alcance. O adulto, por sua vez, s6 pode se considerar inocente na
medida em que deixa de participar do mundo comum. A mera participagio
jd exigird um posicionamento dele. Ao entendermos a inocéncia nio apenas
como o nio ser culpado, mas como incapacidade, no caso da crianca, e
como recusa em assumir responsabilidade diante do mundo, no caso do
adulto, podemos dizer que o inocente é apolitico.

O adulto, contudo, nio pode alegar inocéncia. Nao pode
simplesmente dizer: “Nao é comigo!”. O adulto faz parte deste mundo e, em
maior ou menor grau, contribuiu para seu estado atual. E interessante que
Arendt (1990, p. 242), no mesmo ensaio, pouco depois de usar a expressao
que remete a Pilatos, menciona outra figura emblemdtica: Hamlet. A autora
nao estabelece, pelo menos nio de modo explicito, uma relagao entre as
duas figuras (ela sequer menciona o nome de Pilatos), mas podemos dizer
que a postura de Hamlet se opée a atitude de Pilatos. O primeiro é o
protagonista do famoso drama de Shakespeare de mesmo nome. Nele, o
principe Hamlet, filho do falecido rei, encontra o fantasma de seu pai, que
lhe revela a trama da qual fora vitima e lhe incumbe de vingar sua morte.
Diante dessa revelagio, Hamlet exclama: “O tempo estd fora dos eixos.
O 6dio maldito ter nascido para coloci-lo em ordem” (SHAKESPEARE
apud ARENDT, 1990, p. 242). Essa afirmacio — “o tempo estd fora dos
eixos” — vale tanto do ponto de vista de Hamlet como de Pilatos; o que
muda ¢ a atitude que tomam a partir disso. Enquanto Pilatos nega qualquer
responsabilidade, Hamlet nao tenta escapar; pelo contririo, ele declara que,
por ter nascido neste mundo e por fazer parte dele, ndo ¢ possivel isentar-se
da responsabilidade.

Essa responsabilidade coletiva pelo mundo comum ganha ainda
outra qualidade quando estamos diante daqueles que de fato sio inocentes
do ponto de vista do mundo publico. Ser responsivel pelo mundo
como representante dele diante dos recém-chegados se distingue da
responsabilidade que compartilhamos com outros no i4mbito politico. A
relacio pedagdgica — em contraste com as relagdes no dmbito politico —
caracteriza-se por uma desigualdade em termos de responsabilidade. As
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criangas e os jovens ndo podem assumir responsabilidade ainda, pelo menos
nao da mesma forma que o adulto o deve fazer. Soma-se a isso que ainda nio
fizeram do mundo seu lugar, sequer o conhecem. Na educagio, portanto,
a responsabilidade repousa, antes de tudo, nos ombros dos adultos, que se
responsabilizam pelo que ocorreu antes da chegada dos novos. Em oposicao
a isso, no espago politico, onde estamos entre iguais, somos corresponsdveis
pelos acontecimentos. O que importa aqui nio é representar o mundo, mas
transformar um lugar que, muitas vezes, nio é da forma que desejamos.

Se educar é mais do que apresentar alguns conhecimentos sobre o
mundo, é convidar os novos a fazer parte deste lugar, que, apesar de tudo, é
o nosso mundo, o proprio termo “educa¢io” perde seu sentido se “dermos
as costas” a esse espago compartilhado e se nio houver mais experiéncias e
histérias, conhecimentos e linguagens que merecam ser legados aos jovens.
S6 podemos educar se possuimos algo que vale a pena ser mostrado. Nesse
sentido, mesmo que o mundo esteja fora dos eixos, é imprescindivel que
aquilo que nos liga a ele seja apresentado aos novos. E, por conseguinte,
precisamos indagar quais das experiéncias e conhecimentos do passado sao
tdo significativos para nés a ponto de querermos ensind-los e confid-los s
geragOes mais novas.

Nessa perspectiva, mesmo nao havendo consenso em torno das
escolhas, parece-me que é fundamental que cada professor se identifique
minimamente com algum aspecto do mundo que lhe cabe apresentar aos
novos. Caso contrdrio, ele dificilmente dard conta de sua tarefa formadora,
embora, é claro, possa instruir os novos mesmo sem educar. Nesse sentido,
Arendt comenta que “¢ muito ficil [...] ensinar sem educar, e pode-se
aprender o dia todo sem por isso ser educado” (ARENDT, 1990, p. 247). O
professor que nao acredita participar de um saber e de um modo de pensar
e se comunicar sobre o mundo que tém sentido nio serd capaz de convencer
os alunos da importincia de seu legado.

Reside no ato de educar, portanto, mais um tipo de responsabilidade:
a de julgar o que é tio importante que merece ser transmitido. E preciso
selecionar o que fard parte do curriculo escolar. Essas decisoes sio politicas
e extrapolam a responsabilidade do professor enquanto individuo, mas, ao
mesmo tempo, ele precisa estar convencido do valor daquele “pedago de
mundo” com o qual familiariza os alunos. Deve julgar que hd pelo menos
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algo de precioso, algo importante em seu campo de conhecimento que ele
queira mostrar aos mais novos, que deseje que eles também apreciem e que
quer lhes confiar para que possam dele usufruir.

Essas opgoes cabem ao professor, nio aos alunos. E claro que isso
nio significa que os alunos nio possam fazer escolhas, mas, sim, que seus
interesses ainda se movem num campo limitado. E tarefa do professor lhes
mostrar o que vai além daquilo que lhes é familiar. Peters, em seu artigo
“Educacio como iniciagio”, defende que o professor ensine aos alunos o
que considera valioso. O autor, que nesse ponto se aproxima de Arendt,
compreende que educar ¢é iniciar os alunos nas diversas linguagens publicas —
na escola, de certo modo, representadas pelas diversas disciplinas. O préprio
professor ¢ um iniciado nessas linguagens. Ele participa das atividades, dos
modos de conduta e de pensamento inerentes a essas linguagens e conhece
suas obras. Porém, mais importante ainda ¢ que ele estabeleceu algum tipo
de vinculo com os conhecimentos e as prdticas que lhe cabe apresentar
aos alunos, ou seja, apropriou-se a sua maneira dos saberes publicos e fez
deles seus saberes. Isso nao significa que ele modifica a seu bel-prazer os
contetdos a serem transmitidos, mas o que ele ensina ganha, em sua aula,
uma tonalidade singular que estd relacionada a seu modo de se posicionar
diante desses saberes. Peters (1979, p. 126) nos d4 alguns exemplos disso:

Talvez [o professor] compreenda vivamente que alguns objetos criados sao
belos e outros nio; pode reconhecer a elegincia de uma demonstragao ou
de um pardgrafo, o peso de um argumento, a clareza de uma exposicio, a
sutileza de uma observagio, a nitidez de um projeto e a justica e a sabedoria
de uma decisio. Talvez tenha amor pela verdade, paixao pela justica e aversio
pelo mau gosto.

Esses exemplos sdo ilustrativos porque mostram que o professor,
somente na medida em que estabelece uma relagio prépria e singular com
aquilo que ensina, serd capaz nio apenas de instruir ou treinar seus alunos,
mas de educd-los, isto é, de convidd-los a estabelecer por sua vez um vinculo
com o ensinado. Em suma, podemos afirmar que sua responsabilidade de
apresentar aos mais novos aquilo que dentro do legado histérico considera
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valioso é um desdobramento da dupla responsabilidade pelo mundo e pela
educacio dos que nele estdo chegando, que abordamos antes.

A responsabilidade do professor e o ensino de filosofia

Vimos até aqui que na educacio apresentamos aos alunos, como
explica Carvalho (2013, p. 39, grifo do autor), “uma heranca de artefatos,
crengas, instituigées e linguagens que constituem 7nosso mundo comum’.
Por meio da literatura e das artes, das ciéncias, da filosofia, dos valores e
préticas sociais, legamos nossa compreensao do mundo e possibilitamos
o surgimento de novas formas de expressio. Ter acesso a essas linguagens
publicas e a oportunidade de aprendé-las é um direito daqueles que estao
chegando ao mundo.

A filosofia é uma dessas linguagens, e o professor de filosofia, que ¢
falante dela, que conhece seus vocdbulos e as grandes obras escritas nela, é
o responsével por iniciar os novos nesse campo do conhecimento e em seus
modos de pensamento. Essa linguagem e seus produtos percorreram uma
longa histéria, e, antes dos alunos, o préprio professor foi iniciado nela.
Cabe a ele ensinar aos mais novos o que sabe e 0 que aprecia nesse modo de
pensamento.

Isso significa que professor e alunos ocupam lugares distintos
nesse processo educativo. Nao ¢ uma investigagdo ou uma experiéncia
de reflexao conjunta, na qual todos partem do mesmo ponto e estdo nas
mesmas condigoes. Nem deve o professor se “esvaziar” ou deixar de lado seu
conhecimento e sua experiéncia para se posicionar ao lado de seus alunos.
A aula nio é uma experiéncia “democritica” entre participantes que se
relacionam de modo igualitdrio. A relacdo pedagégica se caracteriza, sim,
por uma clara desigualdade — ndo apenas em termos de conhecimento, mas,
sobretudo, no que tange a responsabilidade.

Se é da responsabilidade do professor preservar o que o mundo tem de
precioso e fazer com que os alunos possam usufruir dessas preciosidades, isso
nio significa que ele tenha todas as respostas, nem que suas compreensoes
sejam as Unicas possiveis ou que os alunos sejam obrigados a concordar
com tudo que lhes ¢ ensinado; mas, sim, que o professor ocupa lugar
distinto do dos alunos. Negar esse lugar especifico é recusar-se a assumir
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uma responsabilidade que ¢ do professor, e nio dos alunos. E o professor
que detém um conhecimento e domina uma linguagem que os mais novos
desconhecem e ¢ ele que é responsdvel por transmitir a riqueza dessa tradigio
para que os alunos depois possam se movimentar com alguma autonomia
nesse campo.

Contudo, podemos nos perguntar se essa visio nio entraria em
conflito com o objetivo de promover o pensamento critico dos alunos — uma
das alegadas razoes para se reintroduzir essa disciplina no curriculo escolar.
Se entendemos que o pensamento critico diz respeito a capacidade de pensar
por si e, em consequéncia, talvez, de julgar o que estd posto, podemos
indagar se estarfamos negando essa possivel contribui¢io a educagio do
ensino de filosofia quando enfatizamos a responsabilidade do professor. £
possivel que o professor assuma seu papel como representante do mundo e,
a0 mesmo tempo, promova o pensamento critico de seus alunos? Nao seria,
antes, tarefa do professor de filosofia incentivar os alunos a questionar o que
estd dado, a desconstruir conceitos e preconceitos?

Essas questdes estio em clara consonincia com os discursos
pedagégicos que tém se distanciado de uma educagio em que o professor
transmite um corpo de conhecimentos, para destacar, em lugar disso, o
desenvolvimento do pensamento critico (PETERS, 1979 p. 121-122). Nessa
perspectiva, e talvez exagerando um pouco com o intuito de deixar esse
ponto mais claro, ensinar a histéria da filosofia ou apresentar o pensamento
de um filésofo nao contribuiria para a capacidade critica.

Essa posi¢io me parece questiondvel. Primeiramente, porque se
esquece de que a prdpria tradicio filoséfica estd repleta de conflitos.
Nenhuma doutrina filoséfica pode ser entendida como um corpo isolado, ji
que surgiu em resposta a OUtros pensamentos ou a situagdes concretas, COmMo
didlogo, como oposigao, propondo algo novo ou procurando desqualificar
outras propostas. Transmitir conhecimento filoséfico é transmitir também
os conflitos e as rupturas. Certamente aprendemos, em grande parte, a ser
criticos com os grandes criticos.

Além disso, a capacidade de pensar por si e de julgar pressupde que
se tenha conhecimento daquilo que ¢ julgado. Nao ¢ possivel ser critico
sem conhecer o objeto da critica, e quanto mais profundo o conhecimento,
mais qualificado serd o julgamento. Nao se pode discordar de um filésofo
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sem ter compreendido sua obra, assim como ¢ evidentemente problemdtico
comecar a discutir um texto sem conhecé-lo. Antes disso, é necessdrio fazer
o esfor¢o de sair de seu lugar para conhecer outros lugares e modos de
compreender. Somente depois de termos dado esse salto, deixando de lado
por algum momento nosso proprio ponto de vista para buscar compreender
o pensamento do outro, serd possivel formular um julgamento critico, tanto
em relagdo ao que acabamos de conhecer como também no que concerne a
outros assuntos que ja conhecfamos, jé que ganhamos uma nova referéncia.
Assim, a capacidade de pensamento critico nio ¢ bloqueada pela transmissao
de conhecimentos, mas pressupde a posse deles.

Apresentar conhecimentos nio ocorre de um modo imparcial ou
impessoal. O professor que os ensina pode mostrar aos alunos como ele se
relaciona com esses saberes e essa linguagem, isto é, o que julga especialmente
importante, o que considera menos relevante, o que lhe interessa, o que o
deixa indignado, o que deve ser recusado, e assim por diante. Revelando
seu envolvimento com os contetdos, ele busca despertar nos alunos o
desejo de posicionar-se por conta prépria, seja divergindo do professor, seja
concordando com ele ou reformulando suas posigoes.

Assim, fazem parte do ensino nio somente os assuntos stricto sensu
tratados na aula de filosofia, mas também o modo de pensar sobre eles,
de se comunicar a seu respeito, a maneira de formular questoes e a forma
de buscar respostas. Pode-se aprender essa linguagem somente com quem
a domina, assim como o modo mais eficiente de se aprender uma lingua
estrangeira ¢ estar em contato com aqueles que a falam. Antes de poder
formular suas criticas, o aluno precisa aprender a falar minimamente a
linguagem da filosofia.

Em suma: o pensamento critico pressupée um conteddo e a
capacidade de formular a critica de modo que ela faga algum sentido. Peters
(1979, p. 122) é muito claro ao afirmar o seguinte:

Whitehead disse que um homem meramente bem-informado é o enfadonho
mais inatil da terra de Deus. Nio concordo inteiramente. Continuo a
achar as enciclopédias interessantes. Sio igualmente enfadonhos, na minha
opinido, aqueles para os quais ser critico ¢ um sucedineo de nao ser bem-
-informado sobre qualquer coisa. Parodiando Kant: o contetido sem critica

¢ cego, mas critica sem contetdo ¢ vazia.
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Nesse sentido, podemos afirmar que transmitir contetdos e ampliar
o horizonte dos alunos nio deve ser compreendido como uma imposicio
que tolhe sua liberdade; pelo contrdrio, podemos entender que dessa forma
aprimoramos sua liberdade, isto é, contribuimos para que eles possam
alcangar uma liberdade maior para escolher seus préprios caminhos. Em
outras palavras, quando o aluno souber dos muitos caminhos e das estradas,
dos trilhos e dos atalhos que jd foram percorridos, poderd optar por onde
quer andar ou se quer abrir um novo caminho. Assim, o professor que mostra
claramente o que considera valioso nio poda a liberdade do aluno, mas abre
as portas de um legado que contém uma riqueza que o aluno nao imaginava
existir, fazendo-o perceber que hd modos de compreender o mundo que vio
além daquilo que ele jé conhece e aumentando o leque de opgdes possiveis.
O repertério ampliado de compreensées permite ao aluno maior liberdade
para optar por seu modo de compreensio, para ressignificar o que jd existe
ou para criar um novo modo de se posicionar e de pensar sobre determinadas
coisas. Nesse sentido, familiarizar o aluno com certos contetidos nio ¢ negar
a vontade ou o interesse do préprio aluno, mas contribuir para que ele possa
qualificar seu querer. Trata-se de mostrar primeiramente para ele o que vale
a pena ser desejado, para que nio seja obrigado a permanecer preso aquilo
que ja conhece de antemao (PETERS, 1979, p. 128).

H4, portanto, opgoes e compromissos que caracterizam fundamen-
talmente a tarefa do professor e que s3o inerentes a sua responsabilidade
diante do mundo e de seus alunos. Ele nao pode ser um operador neutro,
o que faria dele um “elemento substituivel”. A nossa esperanga ¢ que um
professor ndo inocente possa provocar nos alunos o desejo de se posicionarem,
por sua vez, neste mundo, superando assim sua inocéncia — inocéncia que é
prépria dos recém-chegados.
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