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RESUMO

O artigo explora os significados que o exemplo do jovem Johannes Casearius — talvez o mais
conhecido aprendiz das novas ciéncias do filésofo seiscentista Bento de Espinosa — pode ter
para uma reflexdo sobre o ensino de Filosofia na escola contemporanea. O exemplo,
considerado em comparacdo com a experiéncia de Espinosa junto ao collegium que se reunia
para ler e estudar seus textos, oferece a possibilidade de meditar sobre as dimensfes do tempo
e do espaco nas relagdes entre mestre e aprendiz na area de Filosofia. Procura-se mostrar como
a postura de Espinosa diante de seu estudante, tido como rebelde e desagradavel, bem como
diante do collegium pode contribuir para refletirmos sobre a maneira pela qual o professor de
Filosofia, ndo obstante o reconhecimento das imperfeicdes de alguns alunos, pode se empenhar
mais em promover o cultivo, e ndo o cerceamento do pensar filosofico.
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From Casearius to the Collegium: Spinozan

contribution to the teaching of philosophy

ABSTRACT

This article explores the meanings that the example of the young Johannes Casearius — perhaps
the most known apprentice of the new sciences of the seventeenth-century philosopher Baruch
Spinoza — may have for a reflection on the teaching of Philosophy in contemporary schools.
The example, considered in comparison with Spinoza’s experience with the collegium, which
gathered to read and study his texts, offers the possibility to meditate on the dimensions of time
and space in the relations between master and apprentice in the field of Philosophy. We seek to
show how Spinoza’s attitude towards his student, considered rebellious and unpleasant, as well
as towards the collegium, can help us reflect on the way in which the Philosophy teacher,
despite recognizing the imperfections of some students, can put more effort into promoting the
cultivation, rather than the curtailment, of philosophical thinking.

KEYWORDS

Teaching of Philosophy; Baruch Spinoza (1632 — 1677); Johannes Casearius (1642 — 1676);
Modern education.



Casearius y el Collegium: Contribucion de

Spinoza a la ensefianza de la filosofia

RESUMEN

El articulo examina los significados que el ejemplo del joven Johannes Casearius — quizas el
mas conocido aprendiz de las nuevas ciencias del filosofo del siglo XVI1I Benito de Spinoza —
tiene para una reflexion sobre la ensefianza de la Filosofia en las escuelas contemporaneas. El
ejemplo, considerado en comparacién con la experiencia de Spinoza en el collegium que se
reunia para leer y estudiar sus textos, ofrece la posibilidad de meditar sobre las dimensiones de
tiempo y espacio en las relaciones entre maestro y aprendiz en el campo de la Filosofia.
Intentamos mostrar como la actitud de Spinoza hacia su alumno, rebelde y desagradable, asi
como hacia el collegium, contribuye a la reflexion sobre la forma en que el profesor de filosofia,
a pesar del reconocimiento de las imperfecciones de algunos alumnos, puede hacer mas para
promover el cultivo, no la restriccion del pensamiento filoséfico.
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Introducéo

O jovem de Amsterdd, Johannes Casearius (1642 — 1676), ndo foi provavelmente o
unico estudante universitario que frequentou a casa do filésofo Bento de Espinosa (1632 —
1677) em busca de licdes sobre a filosofia de Descartes e as novas ciéncias que despontavam
na Europa em plena modernidade.? Pesquisas recentes levam a acreditar que varios estudantes
tiveram contato com o filésofo e aprenderam com ele 0 que se ensinava e 0 que ndo se ensinava
nas instituicdes de ensino entdo existentes (Buyse, 2013, p. 54). E possivel pensar que alguns
jovens do tempo de Espinosa tivessem para si 0 juizo que Mauricio Tragtenberg (2000, p. 179),
educador brasileiro contemporaneo, formou sobre a universidade do século XX: “Se 0s
estudantes procuram conhecer os espiritos audazes de nossa época, é fora da universidade que
irdo encontra-los”.

As academias ou universidades do século XVII contém o embrido do projeto politico
do mundo moderno para o conhecimento cientifico e acompanham, em seu desenvolvimento,
o fendmeno que Foucault (1999, p. 218) observou no final do século XVIII: o processo de
selecdo dos saberes, pelo qual, ao invés de identificarmos o tempo das luzes a certo progresso
luminoso da razéo, passamos a encara-lo como uma expressao de disciplinamento e, portanto,
de constrangimento dos saberes heterogéneos. Apesar do impeto de uniformizacéo dos saberes
que esteve presente na historia da educacgdo publica moderna, a universidade dos séculos XVII
e XVIII ndo se confunde inteiramente com a universidade dos séculos XX e XXI, ja
burocratizada e ordenada segundo a logica da técnica e da padronizacdo. Vivemos hoje a
universidade que Marilena Chaui (2018, p. 206-7) define como operacional, fundamentada nas

ideias de autonomia, flexibilizag4o, qualidade e avaliagdo.?

2 Sinal de que Espinosa, além do cartesianismo, também dominava de maneira geral as novas ciéncias é o inicio
da carta de Leibniz a ele enderegada: “Entre os teus demais louvores que a fama tornou publicos, entendo estar
também a insigne pericia em Optica” (Spinoza 1V, 1925, p. 230; Carta 45). Devo a Samuel Thimounier Ferreira a
traducgdo de quase todos os trechos da Correspondéncia de Espinosa citados neste artigo; entre eles, este. Como
sdo traducdes ainda ndo publicadas, limito-me a informar a edi¢do de referéncia da obra de Espinosa (ed. Gebhardt,
volume 1V), ressaltando ao leitor que as cartas completas podem ser encontradas seja na traducdo castelhana da
Alianza Editorial (Spinoza, 1988), seja na traducdo em portugués da Editora Perspectiva (Spinoza, 2014).
3 A autonomia, segundo Chaui (2018, p. 206-7), permanece reduzida ao “gerenciamento empresarial da
instituicao”; a flexibiliza¢do encarna o procedimento sutil de dobrar a universidade aos interesses do mercado; o
discurso da qualidade nega o sentido social da educacdo e limita as instituicdes de ensino ao horizonte das no¢des
de competéncia e exceléncia; finalmente, a avaliacdo é assumida como medida de produtividade. A universidade,
“definida e estruturada por normas e padrdes inteiramente alheios ao conhecimento e & formag&o intelectual, esta
pulverizada em micro-organiza¢fes que ocupam seus docentes e curvam seus estudantes a exigéncias exteriores
ao trabalho intelectual”.

25

INQUIETUDE, GOIANIA, V. 15, N. 1, P. 22-44, JAN./JUL. 2024



De Casearius ao Collegium: Contribuigdo espinosana para o ensino de filosofia | Fernando Bonadia de Oliveira

Bem antes disso, 0 seculo XVII europeu viu o florescimento de novas instituicdes de
ensino superior (Luzuriaga, 1959)* Em especial, as cidades holandesas foram consideradas o
lugar privilegiado do capitalismo mercantil, mas foram, ao mesmo tempo, cenario de crise
econdmica.’ A Amsterdd do tempo de Espinosa adquiriu fama de lugar onde a liberdade
conviveu bem com as finangas. Entretanto, a cidade era contraditoriamente marcada pela
miséria e pela pobreza; ha, inclusive, dados sobre a existéncia de numerosas pessoas vivendo
em situacdo de mendicancia (Méchoulan, 1992, p. 163). Foi nessa conjuntura que ganhou nova
significacdo a escola de primeiras letras e a universidade, as duas pontas da formacao que dai
em diante vieram a se consolidar cada vez mais no plano da formacéo geral da civilizagédo
moderna ocidental.®

Espinosa e 0s seus entes mais proximos tiveram formacédo diferenciada, nos moldes
judeus tradicionais, mas a certa altura da mocidade o filésofo rompeu com a formacéo a que
havia sido destinado e acessou 0s novos saberes que circulavam, muitos deles ainda repudiados
pelas universidades. Tornou-se perito em cartesianismo e, por esta e outras qualidades, atraiu
para si aquilo que, em sua filosofia politica, a pratica educativa em uma “republica livre”
necessariamente envolve: a fama ou o reconhecimento publico de ser bom professor, que o uniu
a uma série de estudantes (Espinosa, 2009, p. 118; TP, VIII, §49)".

Casearius ou Caseario, como o chamaremos aqui,® talvez tenha sido o mais conhecido
aprendiz de cartesianismo de Espinosa. Ele aparece mencionado cinco vezes no conjunto da
obra de seu mestre: duas vezes de maneira direta (pelo nome) e trés vezes indiretamente (por
alusdo)®. Pouco se sabe dele e, para agravar a situacio, ha uma confusdo de nomes que torna
tudo ainda mais incerto. Nos limites da incerteza, podemos dizer que ele nasceu em Amsterda

no ano de 1642, dez anos depois de Espinosa. Se Caseario (“Casearius”) ¢ o mesmo “Cassarius”

4 O tradutor do Tratado politico de Espinosa, Manuel de Castro, menciona em nota ao paragrafo 49 do capitulo 8,
que Espinosa, ao pensar nas universidades de seu tempo, tinha como modelo a Universidade de Leiden (Espinosa,
1973, p. 362).
® De acordo com Negri, assim como em toda a Europa, a Holanda vivenciou um ciclo econdmico descendente
entre as décadas de 1660 a 1680 (Negri, 1993, p. 44).
® A arte holandesa do século XV1I reconheceu esses dois polos da formagdo humana em plena constituicdo como
um fato social. Jan Steen (1626 — 1679) compos as telas identificadas como “Schoolmaster” (Mestre-escola, 1665)
e “School Class with a Sleeping Schoolmaster” (Sala de aula com um mestre-escola dormindo, 1672). Rembrandt
van Rijn (1606 — 1669) tem, no polo oposto, a famosa imagem “The Anatomy Lesson of Dr. Nicolaes Tulp” (A
aula de anatomia do Dr. Nicolaes Tulp, 1632), que representa um erudito que defendeu sua tese na Universidade
de Leiden.
" Vale lembrar também que “fama” ¢é a palavra usada por Leibniz para se referir 2 imagem publica de Espinosa
como conhecedor de éptica.
8 Para evitar o uso do nome em latim, Casearius, sera registrado “Caseario”, em conformidade com a traducio de
Marilena Chaui (Espinosa, 1973, p. 378; Carta 9).
® As duas incidéncias nominais se ddo nas cartas 8 (chamado de Casuarius) e 9 (chamado de Casearius). As trés
incidéncias indiretas ocorrem (1) no prefacio dos Principios da filosofia cartesiana de Espinosa (discipulo &
discipulum), (2) na carta 13 a Oldenburg (juveni) e (3) na carta 20 a Blijenberg (discipulum).
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ou “Casuarius” ou “Casear” que aparece nas documentagdes, sabemos que Seus pais morreram
jovens, mas ele conseguiu finalizar os estudos elementares, afinal, apareceu matriculado, em
1659, no curso de Filosofia em Leiden e, no dia 21 de maio de 1661, na mesma instituicao,
constava como estudante vinculado ao curso de Teologia. Em 1668 foi nomeado pastor
reformado pela Companhia das indias Orientais; planejou, com alguns parceiros, a enciclopédia
botanica Hortus indicus malabaricus (1678 — 1703) que veio a ser finalizada depois de sua
morte. Postumamente, Caseario recebeu uma homenagem: seu nome foi dado a uma planta
(casearia), muito comum na Polinésia.°

Na visdo de Espinosa, o jovem Casedrio reunia todos os aparentes defeitos do mau
aprendiz de Filosofia: era infantil, inconstante, novidadeiro, desagradavel e suspeito. Porém, ao
contrario do que seria de se esperar de um “mau” professor de Filosofia (aquele que logo desiste
do aluno dando-o como caso perdido), Espinosa manifesta esperanca, aposta na emenda do
garoto, e revela querer-lhe bem, porque percebe a singularidade de seu engenho.!!

O objetivo deste artigo € ensaiar alguns significados que a imagem do jovem Caseério
pode trazer para uma reflexdo sobre o ensino de Filosofia na escola e na universidade
contemporaneas. Procura-se mostrar como a postura de Espinosa diante de seu estudante,
rebelde e desagradavel, contribui para refletirmos sobre como o professor de Filosofia, ndo
obstante o reconhecimento das imperfeicdes de alguns alunos, pode se empenhar mais em
acompanha-los para oferecer-lhes o certo do que em censura-los pelo erro, de maneira a
promover o cultivo, e ndo o cerceamento do pensar filosofico. Consideramos o exemplo de
Caseario em comparagdo com a experiéncia de Espinosa junto ao collegium®?, o coletivo de
amigos com o qual se correspondia, tendo como finalidade meditar sobre as dimens@es do
tempo e do espaco nas relagdes entre mestre e estudante na area de Filosofia.

10 Todas as informagOes aqui dispostas em torno de Caseario vieram do estudo recente do tradutor Samuel
Thimounier Ferreira (ainda inédito), de uma nota disponibilizada por Homero Santiago na tradugdo do Prefacio
dos Principios da filosofia cartesiana (Espinosa, 2015, p. 9); e, sobretudo, Spinoza et son cercle de Koenraad Oege
Meinsma (1983, p. 172-6).
11 A palavra “engenho”, concebida aqui sempre como correlativa ao termo latino ingenium, possui varios sentidos
na obra de Espinosa. Aqui consideramos ingenium sempre como o resultado, que se d& em um individuo, do
conjunto de marcas e modos pelos quais ele foi afetado ao longo da vida. O engenho indica a singularidade de
cada pessoa (suas maneiras de agir, querer, amar etc.). Correlativas de “engenho” podem ser também as palavras
“compleicdo” ou “personalidade”.
12 Para evitar confusio de significado com a palavra “colégio”, muito usada contemporaneamente, temos preferido
manter a palavra no original latino “collegium”. Como outros colégios filosoficos existentes, este grupo era
constituido pelos seguintes amigos de Espinosa: Simon De Vries, Lodewijk Meyer, Pieter Balling, Johannes
Bouwmeester, Jarig Jelles, Adriaan Koerbagh e Jan Hendricksz Glazemaker (cf. Meinsma, 1983).
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Espinosa e seu circulo

A educacdo que Espinosa recebeu, bem como o modo pelo qual passou a infancia e a
adolescéncia, permanece ainda, sob muitos aspectos, um mistério. A partir da documentacédo da
escola em que estudou até os nove anos, a “Arvore da Vida”, ele iniciou sua formago
intelectual na lingua hebraica e em toda a cultura judaica necessaria para um homem daquela
comunidade. Na instituicdo “Coroa da Lei”, ele conheceu os autores classicos da cultura
hebraica que vieram a ser fundamentais para a composicdo do repertorio literario necessario a

redacao, anos mais tarde, do Tratado teoldgico-politico. Nesta escola,

[a]s aulas tinham inicio as oito horas da manhd. Os alunos e os professores
trabalhavam durante trés horas, até ao toque do sino, as onze horas. Dirigiam-se a casa
para 0 almoco (e algum recreio) e regressavam a escola as duas horas da tarde.
Terminavam as cinco (exceto durante o inverno, em que as aulas comegavam
conforme era oportuno e os alunos permaneciam sé até a hora do servigo religioso da
noite na sinagoga) (Nadler, 2003, p. 75).

O pai de Espinosa, tanto quanto sabemos, desejava para o filho uma formacao rigorosa
e, portanto, o fildsofo deve ter adquirido desde crianca muita disciplina para o estudo, mas ndo
chegou a se vincular a universidade, vindo a obter importante aprendizado, tempos depois, na
escola de Frans Van den Enden (1602 — 1674), onde talvez tenha ministrado aulas para criangas
(Rava, 2013, p. 269) e conhecido Caseéario. Segundo as fontes de que dispomos, em 1652, aos
vinte anos, Espinosa estava atuando na escola de seu mestre, este interessante personagem que
aparece na historiografia como um ex-jesuita que ensinava latim, conferindo a lingua um estilo
ao gosto da “ordem S.J.” (Negri, 1993, p. 39).

Na perspectiva de Espinosa, as universidades foram instituidas ndo para dar espaco e
tempo ao amplo desenvolvimento dos saberes, mas para fecha-los em circulos restritos. Antonio
Negri, em sua descricdo da anomalia holandesa no século XVII, da-nos a pista de tal

interpretacéo:

[0] absolutismo, naquele tempo, tenta remodelar 0 movimento de renovacdo,
fechando-o nas academias, num projeto de unificacdo e controle da unidade literaria
e cientifica do Estado. Quantos fildsofos e historiadores da filosofia tém desde entéo
perambulado sob as janelas das academias, ardendo do desejo de poder instalar-se
nelas! Na Holanda do século de ouro, o pensamento e as artes tém sua sede ndo apenas
fora das academias, mas até, na maior parte dos casos, fora das universidades (1993,
p. 32-3).

N&o sabemos, por falta de tempo de vida, como Espinosa cumpriria a promessa de

explicar como seriam mobilizadas as ciéncias e artes em uma republica livre. Sabe-se que ele
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foi contrario as Academiae daquele tempo, instituidas mais para cercear os engenhos do que
para cultiva-los (Espinosa, 2009, p. 118; TP, VIII, 849). Sabe-se, além disso, como assinalou
Negri, que na “Holanda do século de ouro” houve farta circulagdo de inteligéncias livres que,
sem qualquer pretensdo de fazer parte do mundo universitario, ensinavam e aprendiam
mutuamente.

Mas, afinal, o que teria aprendido Espinosa com Van den Enden? Na interpretacdo de
um de seus desafetos (o sujeito que fez a dendncia de Espinosa para o Santo Oficio), a passagem
do jovem Bento aos estudos com 0 ex-jesuita foi um “desvio de caminho”. Este desafeto,

chamado Niels Stensen, escreveu:

[h]a cerca de quinze ou dezesseis anos que, estudando na Universidade de Leiden, na
Holanda, tive a oportunidade de me familiarizar com o dito Espinosa, hebreu de
nascenca, mas de confissdo sem nenhuma religido, de cujos dogmas eu entdo so sabia
confusamente; tendo renunciado ao estudo do rabinismo no qual ele se havia
exercitado algum tempo, comecou, por meio da pratica com um certo Van den Enden,
suspeito de ateismo, e da licdo da filosofia de Descartes, a fazer por si s6 uma filosofia,
na qual explicava tudo so pela matéria.*®
Estritamente, Espinosa aprendeu latim, mas a luz do depoimento de Stensen, pode-se
dizer que ele tomou de VVan den Enden, em perspectiva mais ampla, o desejo de ser um educador
livre e autor de uma filosofia propria. Concorre para essa interpretacdo a conhecida recusa do
filésofo ao convite para ser professor de Filosofia em Heidelberg, uma vez que se opunha a
ministrar “li¢des publicas”, ndo aceitando também os limites dentro dos quais devia conter sua
liberdade de filosofar, conforme ele declarou em outra carta, escrita cerca de dez anos depois
do convivio com Caseario (Espinosa, 2008, p. 114). De qualquer forma, ele consentiu em viver
de aulas particulares, ou seja, daquelas visitas frequentes de diversos estudantes a sua casa.
Ademais, Espinosa integrava o collegium, que recebia os seus escritos (ainda em
elaboracdo), e Ihe enviava, por cartas, davidas e pedidos de explicacdo sobre pontos dificeis ou
obscuros do texto. Descobrimos como se dava essa dindmica do collegium através da
correspondéncia entre Espinosa e um amigo proximo, Simon Joosten de Vries, que, alids, como

veremos a seguir, sugeriu invejar Caseario (Oliveira, 2019).

13 Trecho retirado da traducéo inédita de Samuel Thimounier.
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Caseério, por Simon de Vries e por Espinosa

Contemporaneo de Espinosa, nascido possivelmente um ano depois dele, Simon foi o
que podemos chamar de amigo intimo, e talvez tenha sido o mais proximo de seus
correspondentes; quanto aos estudos, deve ter tido formacéo similar a de Espinosa. As familias
Espinosa e De Vries eram tdo proximas que, deflagrada uma grande peste, Bento provavelmente
foi passar a quarentena justamente em uma casa da familia de Simon em Schiedam, nos
arreadores de Amsterda. Ao que tudo indica, queriam-se muito bem.* Motivado por esse bem-
querer, Simon escreveu certa vez a Espinosa confessando que apesar de se animar com 0
coloquio por cartas que entdo mantinham, ele julgava que feliz, muito feliz, era o colega
Casedrio, que morava (dividia uma espécie de republica) com o amigo, e desfrutava de seu
convivio, aprendendo a segunda parte dos Principios da filosofia cartesiana e parte da terceira,

ditadas a ele em ordem geométrica. Escreve Simon:

[fleliz, ou melhor, felicissimo é teu companheiro Casuarius, que, morando sob o
mesmo teto, pode conversar contigo sobre os melhores assuntos durante o almoco, o
jantar e os passeios (Spinoza 1V, 1925, p. 39).

A iss0, Espinosa responde:

[n]&o has de invejar Casearius. Pois ninguém me é mais odioso, e ndo ha pessoa de
quem eu mais tenha procurado precaver-me do que ele; por isso, gostaria que tu e
todos os conhecidos estivessem advertidos para que ndo lhe comuniqueis minhas
opinides, a ndo ser quando ele chegar a uma idade mais madura. E ainda demasiado
menino e pouco constante, e mais interessado pela novidade do que pela verdade.
Porém, espero que ele venha a emendar-se desses vicios pueris dentro de poucos anos;
mais ainda, o quanto posso julgar de seu engenho, tenho isso quase por certo. Por isso,
sua indole me leva a aprecié-lo (Spinoza 1V, 1925, p. 42).

O receio quanto a Caseario, vale lembrar, foi reafirmado na Carta 13, redigida a Henry
Oldenburg.? No entanto, o pedido de Espinosa para afastar suas ideias de ouvidos maliciosos
vinha de muito tempo. Ao encerrar 0 Breve tratado sobre Deus, 0 homem e seu bem-estar,
Espinosa (2012, p. 153) adverte os leitores que tomem cuidado com a comunicagéo das ideias
ali expressas, tendo em vista “a disposicao do século em que vivemos”.

A indicacdo de que Caseario é puer, isto €, um menino, e que precisa de tempo para

poder se entregar ao estudo da verdade é também identificada na posi¢édo de Espinosa diante de

14 A Unica carta que nos sobrou de Simon de Vries a Espinosa, embora muitas talvez tenham sido escritas, revela-
nos o extremo carinho que ele tinha pelo filésofo, como serd visto adiante.
15 Espinosa escreve ao Secretario da Royal Society de Londres que “ditara” partes dos Principios da filosofia de
Descartes a um “certo jovem, a quem nado queria ensinar abertamente” suas “opinides” (Espinosa, 2021, p. 191).
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outro aprendiz que havia passado por suas maos, Albert Burgh (1650 — 1708). Burgh conviveu
com Espinosa depois que se divorciou da fé cristd e, inclusive, nesse periodo, zombava dos
costumes catolicos. Porém, anos depois, voltou a aderir supersticiosamente a religido e, por
Obvio, passou a ver o espinosismo com maus olhos. Ao responder a carta em que Burgh comenta

a reconversao, Espinosa escreve:

[0] que, relatado por outros, eu mal podia crer, soube finalmente por tua prépria carta,
a saber, que ndo apenas te fizeste membro da Igreja Romana, como afirmas, mas
também que é seu mais enérgico defensor e que ja aprendeste a amaldicoar e a debacar
petulantemente contra teus adversarios. Propusera-me a nada responder a tua carta,
certo de ser preciso mais o curso do tempo do que a razdo para restituires a ti e aos
teus [...] (Spinoza IV, 1925, p. 316-7; Carta 76).

A percepc¢édo de que em certos casos 0s estudantes precisam mais de tempo do que de
conhecimento, uma vez que, por inexperiéncia, se encantam ora com a novidade (como
Caseario), ora com a tradicdo (como Burgh), torna menos duro o juizo de Espinosa.

Nas tltimas linhas da mencéo a Caseéario, Espinosa revela uma esperanga-seguranga em
relacdo ao jovem. Sabemos que, para o filosofo, a esperanca é um afeto instavel de alegria que
surge da imagem de algo futuro ou passado de cuja ocorréncia duvidamos; a esperanca, entéo,
é a contrapartida do medo, um afeto instavel de tristeza que surge da imagem de algo futuro ou
passado de cuja ocorréncia duvidamos. Quando é suprimida a causa de duvidar, isto é, quando
suprimimos a duvida a respeito da ocorréncia daquilo que nos alegra, passamos da esperanca a
seguranca; inversamente, quando suprimimos a ddvida quanto ao acontecimento de algo que
nos entristece, passamos do medo ao desespero (Espinosa, 2015b, 339-349; Etica Ill, Def. Af.
1-15). A supressdo de uma duvida quanto a algo relativo ao tempo futuro nédo significa, para
Espinosa, ter certeza de sua ocorréncia.'® Na parte 11 da Etica, logo depois de ter eliminado,
segundo ele mesmo anuncia, a causa que tradicionalmente os filésofos atribuem ao erro,
observa: “[g]uando [...] dizemos que um homem aquiesce ao falso e ndo duvida dele, nem por
isso dizemos estar ele certo, mas somente ndo duvidar, ou entdo que aquiesce ao falso porque
ndo é dada nenhuma causa que faca sua imaginacao flutuar” (Espinosa, 2015b, p. 219; Etica I,
Prop. 49, esc.).

Se transpusermos esta afirmacdo para a situacdo afetiva de esperanga/seguranca e
medo/desespero, reconheceremos que ter “esperanca” na “emenda’ de alguém — quem quer que

seja — € uma experiéncia de alegria instavel e envolve a dlvida quanto a ocorréncia disso no

18 Ver a explicagdo para os afetos de seguranca e desespero, quando Espinosa afirma: “[...] mostramos (ver escolio
da proposi¢do 49 da parte 2) que uma coisa ¢ ndo duvidar de algo, outra ¢ ter certeza daquilo” (Espinosa, 2015b,
p. 347; Etica Ill, Def. Af. 14 e 15, expl.).
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futuro; por outro lado, estar seguro da “emenda” € ja ndo ter diivida de que este alguém vai se
emendar. Depondo sobre Caseario, Espinosa vai mais longe: declara estar “quase certo” — pelo
que depreende do engenho do menino — de que essa emenda acontecerd, e ele superara, enfim,
seus “vicios pueris”. No contexto do espinosismo, a garantia de estar certo de que algo ocorrera
diz mais do que nao ter divida disso. Espinosa poderia ter dito: “Nao tenho quase nenhuma
duvida de que Caseério se emendara”, mas ele disse: “o quanto posso julgar de seu engenho,
tenho isso [a emenda do menino] quase por certo”.

Cabe atentar ao uso do verbo emendare e, em especial, a fonte da “quase certeza” de
Espinosa quanto a transformacéo de seu aprendiz.

Aqui, mais do que nas analises anteriores, € preciso ter ciéncia de que ao falar de
esperanca, certeza e engenho Espinosa tinha como horizonte uma simples conversa¢do com
um amigo e, enquanto lhe escrevia, ndo estava a elaborar um tratado filosofico que viesse a
exigir precisdo conceitual no uso dos termos. Por isso, ndo caberia aqui abrir um longo excurso
sobre a nocdo de emendatio em Espinosa. N&o é por causa disso, todavia, que devemos ignorar
a dimensdo que, nesse caso, a ideia de emenda admite. Para os fins deste artigo, limitamo-nos
a reportar a interpretacdo que Cristiano Rezende faz do paragrafo 18 do tratado espinosano Da
emenda do intelecto. Neste paragrafo, Espinosa explica o que deve ser feito antes de tudo (ante
omnia) para chegar enfim ao que ele pretende: emendar o intelecto a ponto de torna-lo apto a
inteligir as coisas com ordem (Espinosa, 2015c, p. 35; TEI, 818). Rezende observa que a
sentenca incidente no texto Da emenda do intelecto, “...a emendar o intelecto, tornando-o
apto...”, conduz-nos a pensar a no¢ao de emenda a partir do ponto de vista pedagogico, ou seja,
de uma “doutrina da educagao das criangas”, como um trabalho educativo de emenda do erro —
de “acompanhamento do erro” da crianga — , fazendo com que ela passe do equivoco ao acerto

por uma disposic¢do interna, ndo por uma determinacao externa.

Na face pedagdgica da ética e da epistemologia de Espinosa, uma das atitudes mais
adequadas diante da ocorréncia de um erro seria considerar este Gltimo inserido no
mesmo processo continuo que também podera comportar o acerto. O erro, naquilo que
possui enquanto um evento real (enquanto ato mental performado), tem suas razdes
de ser, e estas devem ser consideradas para que o conhecimento “sem erro” ndo seja
0 resultado da aplicacdo de um método negativo, absolutamente extrinseco e
desarticulado do contetdo por ele agenciado. Para que o acerto ndo seja um efeito
externo da educagdo — o produto residual de um comportamento estereotipado — é
preciso, pois, no modo do indicativo e ndo do imperativo, “acompanhar os erros”
(Rezende, 2013, p. 102).

Se tomarmos os “vicios pueris” de Casedrio como erros, a postura de Espinosa diante

da possibilidade de correcdo de seu estudante passa a ser concebida como algo que exige o
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trabalho pedagodgico, € ndo uma entrega aleatoria ao tempo com base no lema “laissez faire,
laissez passer”, supondo uma imaginaria mao pedagdgica invisivel da temporalidade. Este
trabalho pedagdgico (que certamente envolve a passagem do tempo) depende acima de tudo de

um conhecimento do engenho do educando.

Do exemplo de Caseario ao exemplo do collegium

Da maneira como propusemos, o exemplo de Caseario nos leva a pensar a relacao
professor-estudante no tempo e no espaco pedagdgico. Durante a interagcdo que mantiveram no
trabalho sobre os Principios de Descartes geometricamente demonstrados, Espinosa e seu aluno
estabeleceram uma relacdo pedagdgica fora da Academia. Por conseguinte, temos a ideia de
relacdo pedagdgica (aqui em especial estimada no campo do ensino de Filosofia) como uma
temporalidade determinada, porque tem um “durante”; a0 mesmo tempo a concep¢do de uma
formagdo “fora” da espacialidade convencional do ensino. O tempo e o espa¢o das relacGes
pedagdgicas, conforme ja sugerimos, € muito diferente do tempo-espaco do ensino hodierno.

E patente que, no caso de Espinosa, a relagdo professor-aluno nio se dava diante de uma
sala de aula de quarenta ou mais alunos, como atualmente ocorre; € certo também que nao é
mais uma pratica frequente a possibilidade de um professor receber o aluno em sua prépria casa
e passar com ele as horas do almoco e da janta conversando sobre diversos temas. Contudo, a
temporalidade e a espacialidade sdo constantes da pratica pedagdgica e, por meio delas,
podemos pensar criticamente 0 ensino.

A fim de considerar estas dimensbes do trabalho pedagdgico em termos
contemporaneos, recordemos, de inicio, o ja famoso (entre quem estuda filosofia da educacéo)

comentario de Deleuze sobre o sentido das aulas’:

[...] as aulas séo algo muito especial. Uma aula é um cubo, ou seja, um espago-tempo.
Muitas coisas acontecem numa aula. Nunca gostei de conferéncias, porque se trata de
um espaco-tempo pequeno demais. Uma aula € algo que se estende de uma semana a
outra. E um espaco e uma temporalidade muito especiais. H4 uma sequéncia. N&o
podemos recuperar 0 que nao conseguimos fazer. Mas ha um desenvolvimento
interior numa aula. E as pessoas mudam entre uma semana e outra. O publico de uma
aula é algo fascinante (Deleuze, 1988).

17 Os comentarios de Deleuze, aqui e adiante citados, correspondem a um fragmento da entrevista que ele concedeu
a Claire Parnet (se¢éo dedicada ao tema Professor).
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A conferéncia, segundo Deleuze (cuja experiéncia de ensino se deu na segunda metade
do século XX), € um espaco-tempo pequeno, mas ainda assim é um espaco-tempo. Um curso é
um espaco-tempo mais longo, embora menos longo do que o tempo-espacgo de uma graduacéo,
constituida de varios cursos e de multiplas atividades de formacdo. Entre Espinosa e Caseario
0 espaco € a casa, e 0 tempo, pelo menos no imaginéario de Simon (Carta 8), é o tempo do dia -
“o almogo, a janta e os passeios” — além do curso dos dias. Por outro lado, a atuacdo do
collegium transcorre em um tempo-espaco distinto. Na carta de Simon a Espinosa, pouco antes

de revelar sua admiracéo pela felicidade de Caseéario, 0 amigo escreve:

[&]s vezes, queixo-me de minha sorte, que nos interpde um espago que nos separa tdo
longe um do outro. [...] Por outro lado, ainda que nossos corpos estejam separados t&o
longe um do outro, tens estado com muita frequéncia em meu animo, especialmente
quando verto-me sobre teus escritos e trato-os com as méos (Spinoza IV, 1925, p. 39;
Carta 8).

Distantes no espaco, a natureza da relacdo entre Espinosa e o circulo de amigos que liam
seus escritos é mantida pelo tempo; tem, pois, outra perspectiva: ensina-se e se aprende a
ensinar a verdade, ndo a novidade.

Caseario ndo devia ter repertorio filos6fico ou uma assimilagio minima do
cartesianismo a ponto de compreender sem preconceitos, por exemplo, as primeiras definicdes
da Etica que ento eram discutidas por cartas no collegium. Os amigos a quem essas primeiras
definicbes foram enviadas e que ofereciam, representados muitas vezes por Simon, suas
davidas, também eram conduzidos pelo modo do ‘“acompanhamento do erro”. De modo
diverso, se compararmos a situacao de Caseario, veremos gque 0s amigos do collegium faziam
da correspondéncia ndo meramente uma espécie primitiva de ensino a distancia, mas um veiculo
pelo qual podiam criar com Espinosa uma filosofia comum. O uso da expressdo “nostra
philosophia” no Tratado da emenda do intelecto da sinais disso. O autor, ao se referir a doutrina
que delineava no Breve tratado ou na Etica, chama-a de “nossa filosofia”, em possivel alusio
ao grupo dos amigos (Dominguez, 2009, p. 12). Ao explicar 0os pontos que 0S amigos nao
entendiam (ou ndo entendiam claramente) Espinosa acompanha o erro ou a causa que levava
seus interlocutores a errarem.

Quem Ié alguns escélios da parte | da Etica & luz do contetido das respostas de Espinosa
a carta de Simon, conclui sem dificuldade que o autor revisou a redacéo do texto considerando

as ddvidas dos colegas (dos quais conhecia em alguma medida os engenhos)!®. Em certo

18 por exemplo, na Carta 8, a segunda questdo proposta por De Vries dizia respeito ao conteido que, naquela
redacdo da Etica, correspondia ao terceiro escolio da proposicao 8 (na versao final da obra hoje conhecida, escolio
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aspecto, o collegium também acompanhava os erros do mestre, afinal, embora as objecdes
enviadas pelos amigos ndo tenham levado o filésofo a uma mudanca na teoria, levaram-no a
uma lapidacéo do texto que contém a teoria. A leitura das cartas trocadas entre Espinosa e De
Vries mostra os amigos do collegium solicitando, por exemplo, “uma explicagdo mais clara”
(clariorem explicationem) sobre determinado assunto; Espinosa, no final de sua resposta,
solicita igualmente que os amigos apontem outras obscuridades no texto das defini¢des, ou seja,
toda e qualquer falta de clareza (Spinoza 1V, 1925, p. 46; Carta 9).

Uma das contribuicdes espinosanas para o ensino de Filosofia (contribuic@es tiradas do
exemplo de Caseario) é, desde ja sabemos, realizar com aquela esperanga 0 acompanhamento
do erro do estudante novidadeiro e inconstante, visando & emenda dele, ndo para que o aprendiz
venha a aceitar sem questionar o que nos Ihe propusermos, mas para chegar, com ele, a um tipo
de acompanhamento do erro mais refinado, como o que existiu entre Espinosa e o collegium.
Essa contribuicdo ndo se limita & ideia do acompanhamento do erro em si mesma, mas ao
acompanhamento do erro de acordo com o engenho de cada aluno ou, em termos coletivos, de
cada turma. A pratica pedagdgica em Filosofia ganha significado quando conduz o aluno,
inconstante e infantil, a passar da atracdo imediata pela exterioridade do conhecimento (seja
como interesse pelo novo, seja como gosto pela tradigdo) ao trabalho de sondagem da verdade
enquanto investigacao sobre a interioridade do conhecimento.

O ensino de Filosofia vai além da expectativa que dele se tem no instante em que o
professor supera — pela organizacdo do tempo e do espaco no aprendizado filoséfico — um tipo
de acompanhamento vertical do erro, que é o mero enfrentamento da inconstancia do estudante
(@ maneira dos cuidados espinosanos com Caseario), ao acompanhamento mutuo do erro, em
que professor e estudantes, juntos, formam um perfil de conhecimento singular (a maneira do
collegium) a respeito dos objetos que examinam.

Com essa ideia, finalizamos uma etapa importante deste artigo. Passemos agora ao
segundo ponto: como pensar 0s exemplos de Espinosa na relagdo com Caseario e com 0

collegium no plano dos desafios contemporaneos do ensino de filosofia?

da proposicdo 10). Nele Espinosa afirma que conquanto os atributos sejam realmente distintos (cada um deles
constituido sem o recurso do outro), nem por isso eles formam substancias distintas, ja que pertence a natureza da
substancia ter atributos infinitos (que nela existem simultaneamente, diferentes e concebidos por si mesmos). De
Vries e 0 grupo pediram a demonstracdo desse enunciado, sugerindo que a definicdo de Deus como ser
absolutamente infinito ndo permitiria por si s6 essa conclusdo. Parecia-lhes muito mais razoavel pensar que a
substancia possui um atributo e que, quando pensavam em dois atributos, logicamente deveriam deduzir a
existéncia de duas substancias diferentes. Na versao final do escélio, o erro dos amigos do collegium aparece
mencionado e devidamente explicado (Spinoza IV, 1925, p. 41; Carta 8).
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Conhecer o estudante de Filosofia no &spero

Wanderley da Silva (2021), abordando os desafios do ensino de Filosofia nos tempos
atuais, recorda a frase de um velho conhecido personagem de Guimardes Rosa em Grande
sertdo: veredas — “quem moi no aspr’o, ndo fantaseia”. A partir desta sentenga, motivado por
um referencial tedrico proprio, o autor sustenta a proposta de uma docéncia filosofica criativa
gue rompa com a imagem da Filosofia estigmatizada nos cursos de graduacdo da Academia, e
“se comunique na aspereza da sala de aula”. Trata-se de uma aspereza “que ndo se da em funcgéo
somente das dificuldades materiais e de caréncia das politicas publicas, mas, sobretudo, pela
distancia da Academia com o ambiente da educacdo basica brasileira” (Silva, 2021, p. 98). O
aspero da sala de aula nao é forcosamente um obstaculo, mas é preciso, por outro lado, saber
trabalhar nele.

Desenvolvidas mais para cercear do que para impulsionar o conhecimento, a
universidade e a escola contemporanea reconhecem como espago privilegiado do ensino a sala
de aula; o tempo é medido por horas-aula ou por créditos que transcorrem em um determinado
fluxo de semanas letivas que se estendem de um trimestre a um ano, compondo ciclos ou fases
de formagdo mais longas. O curriculo ja ndo se limita mais ao “programa escolar”, um
receituario contendo o que se deve ou ndo deve ensinar, mas abrange um conjunto de préaticas
que estdo amparadas por uma tecnociéncia do saber pedagogico, a ‘“Pedagogia das
Competéncias”, oriunda do ensino técnico francés e que corresponde, nada mais nada menos,
a transposicéo dos principios da administragdo de empresas para o campo da educagio.®

Essa aspereza, de fato, imp0e a organizagdo da educacéo escolar que bem conhecemos,
com vistas para fora da escola, onde reina 0 mercado. E nessa institui¢do de ensino cuja atencéo
é sempre ao exterior que o professor de Filosofia precisa se dedicar a conhecer os estudantes e
acompanha-los na medida do possivel, buscando cada vez mais passar de um tipo de
acompanhamento vertical para um tipo de acompanhamento mdtuo, isto €, do exemplo de
Casedrio ao exemplo do collegium. N&o foi, por conseguinte, de modo despropositado que
iniciamos este artigo com a distin¢do entre a universidade dos seiscentos e a universidade

contemporanea. Os desafios de conhecer um estudante no século XV1I sdo muito diferentes dos

190 sistema de ensino por competéncias é o sistema no qual “em vez de se partir de um corpo de conteidos
disciplinares existentes, com base no qual se efetuam escolhas para cobrir os conhecimentos considerados mais
importantes, parte-se de situacdes concretas, recorrendo-se as disciplinas na medida das necessidades requeridas
por essas situagdes” (Ramos, 2001, p. 221). O ensino (publico ou privado) que se pauta pela nogao de competéncias,
se realiza, porém, pela cartilha dos sistemas tecnoldgicos padronizados, nos quais os contetidos sdo escalados pelo
sistema para que sejam trabalhados e cumpridos em prazos predefinidos aos quais o professor tem necessariamente
que se adequar.
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impasses colocados atualmente: a tarefa do professor de Filosofia, enquanto educador, precisa
levar em consideracdo turmas heterogéneas e um padrdo de ensino contido em sistemas
padronizados.

A estrutura programada do ensino escolar e universitario ndo exclui por completo a
possibilidade de fazer viver o préprio da filosofia, que é a problematizacéo filoséfica, e ndo
impede totalmente que a heterogeneidade das turmas seja favoravel ao professor, ainda que o
tempo e 0 espago estejam cada vez mais limitados. Mesmo no interior de um sistema
burocratizado, em que o tempo-espa¢o de aula se limita a créditos e a sala de aula repleta de
estudantes, ha meios pelos quais podemos conhecer melhor o corpo discente posto no aspero.?
O conceito pedagdgico de interesse talvez oferegca um bom caminho para pensar sobre isso.

Os autores que discutem a melhor maneira de se alcangar a boa pratica de ensino em
Filosofia se deparam fatalmente com a ideia de interesse. A partir de Rousseau, o papel do
interesse na educacao em geral ganhou o primeiro plano. Como bem enfatizou Claparede (1940,
p. 110-1), desde o Emilio, sabe-se que “antes de ensinar, é preciso criar uma necessidade
intelectual que a crianga tendera por si mesma a satisfazer”. Ele observa: “[qJuereis que ela [a
crianca] procure a média proporcional entre duas linhas? Comecai por fazer com que tenha
necessidade de achar um quadrado igual a um retdngulo dado”. Toda conquista de
aprendizagem € fruto da capacidade de despertar nos aprendizes inquietacdo em relacdo a
matéria em pauta.

John Dewey tomou como critério para distinguir o interesse legitimo e verdadeiro do
interesse ilegitimo e falso, respectivamente, a ativacdo ou a paralisacdo da atividade psiquica.
Ha certos interesses que sao exteriores e, frequentemente, alguns deles podem até ser chamados
de “adventicios”. Este tipo de interesse — que visa “tornar uma coisa interessante pelo método
de cobri-la de agticar” — subentende que as matérias do ensino se dao independentemente da
atividade auténtica do estudante; o professor adoca a apresentacdo do contelido com recursos
que venham a agucar a atencdo de todos os estudantes, indiferentemente aos processos

interiores de desenvolvimento que eles estdo vivenciando.

Qualquer coisa indiferente ou desagradavel se torna interessante quando vista como
meio para se conseguir um fim que ja nos atraiu a atencdo [...]. Mas, em um
desenvolvimento normal, o interesse em um meio néo esta ligado s6 externamente ao
interesse no fim; mas, pelo contréario, o interesse no fim absorve, satura e transforma

20 Nio estamos a exaltar o professor chamado “resiliente”, que é capaz de sensibilizar o publico 4 filosofia, mesmo
diante das adversidades da escola capitalista instituida como estd em uma economia consumista e desigual. A
questdo é compreender como, na dindmica do trabalho pedagdgico tal como estd configurado nos dias de hoje,
podemos conhecer mais o corpo discente.
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o interesse pelos meios, dando-lhes novo valor e nova significacdo (Dewey, s/d, p.
76).

Dewey adverte sobre a necessidade de que o verdadeiro interesse pedagdgico seja
considerado no ensino. Concebendo-o com corre¢do, chegaremos a identificar a sua
importancia como elemento para a busca do conhecimento do educando por parte do professor
de Filosofia. Para o filosofo estadunidense, o interesse €, em primeiro lugar, algo de ativo, uma
vez que, em contexto pedagogico, significa sempre uma tomada de interesse, isto €, uma
tomada de impulso para atuar ou pensar nisso ou naquilo; é, igualmente, objetivo, na medida
em que sempre se aplica a objetos determinados e, retirados tais objetos, o prdprio interesse se
dissolve; enfim, € emocional (pessoal ou subjetivo), pois, segundo ele, “estamos diretamente
ligados a alguma coisa que tenha importancia para nos” (Dewey, s/d, p. 71).

Comparemos, em um esforco da imaginacgdo pedagdgica, o interesse com que Caseario
chegou a Espinosa e o interesse que mobilizava o collegium. Caseéario poderia perfeitamente se
interessar por aprender as novas ciéncias para poder transitar nos circulos eruditos de seu tempo,
OuU mesmo para ser visto como um intelectual atualizado e familiar as grandes descobertas e
novidades; seus objetivos poderiam, entdo, se adequar a fatores extrinsecos ao proprio trabalho
da Filosofia.?! Inversamente, o interesse do collegium era a propria salvagéo coletiva, entendida
como libertacdo do ataque dos tedlogos e da maneira supersticiosa de compreender a vida.??
Para usar a linguagem de Dewey, o interesse nesse fim absorvia, saturava e transformava o
interesse pelos meios, de tal forma que o interesse em chegar ao fim da Filosofia (o
conhecimento da via que conduz a vida feliz) se assemelhava em intensidade ao interesse em
compreender bem cada passo preliminar a consecucdo da meta final. O esmero com que se
entregavam a interpretar as proposi¢ées de Espinosa — proposic@es iniciais de um longo
percurso argumentativo — revela um interesse em descobrir uma filosofia “nossa”. Retornemos,
agora, a aspereza das salas de aula de Filosofia do tempo presente com essas ideias em mente.

Uma aula de Filosofia, seja no aspero da sala de aula do Ensino Fundamental ou do
Ensino Médio, seja também no deserto dos cursos de graduacdo em Filosofia, precisa dar conta

de atentar a atitude dos estudantes as questdes propostas, as afirmacdes feitas, aos argumentos

2L Um indicio possivel disso ¢ o fato de Caseario ter se interessado, anos depois de passar pelas méos de Espinosa,
por Botanica. E possivel especular também que ele tenha ido estudar a segunda parte dos Principios da filosofia
de Descartes (com o futuro autor da Etica) para poder compreender questdes de ciéncias naturais pertinentes ao
campo da atualmente chamada Biologia. Podemos, ao mesmo tempo, aventar a incapacidade de Espinosa de
suscitar em seu estudante o desejo de continuar a investigar a Filosofia. As conjecturas, diante de informacgdes
biogréficas pouco precisas, sdo inimeras...
22 No inicio de sua carta, De Vries afirmou que o auxilio da comunicagdo com Espinosa servia para que “sob a
condugao” dele, os amigos pudessem “defender a verdade contra os supersticiosamente religiosos e cristdos”, e
para que se mantivessem “firmes a frente do ataque de todo mundo” (Spinoza IV, 1925, p. 39; Carta 8).
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construidos e aos conhecimentos mobilizados. Atento a atitude dos alunos, o professor pode
planejar as aulas subsequentes, selecionar os textos que vai trabalhar com esta ou com aquela
turma, os exemplos e as correspondéncias que pretende evocar em consonancia com a
inquietacdo originaria a turma. Essa atitude dos estudantes ndo é, porém, apenas imediata, dada
no calor de uma ou outra aula, mas também aquela que um professor observa em diferentes
turmas e que indicam o que, para aquele grupo escolar ou universitério, é frequentemente objeto
de interesse coletivo.

Em depoimento ao livro Arte da aula, a professora Marilena Chaui coloca como um dos
requisitos (para uma boa aula de Filosofia) fazer nascer o interesse do publico por aquilo que o
professor expde. Nas palavras da professora, hd a necessidade de “despertar nos alunos o
interesse por aquilo que lhes esta sendo trazido pela exposi¢do”. Segundo ela, percebemos “esse
interesse ndo so pela maneira como tomam notas, mas também pelas perguntas” (Chaui, s/d, p.
152). A exposicdo do professor é que tem a tarefa de despertar interesse, ndo em virtude da
exigéncia de um modelo rigido da aula expositiva, mas porque a propria experiéncia mostra
gue os estudantes dependem da exposicdo para sentir um interesse (verdadeiramente)
pedagdgico pelo conteldo que aprendem, e esse interesse quem suscita € o professor. O
professor ndo procura o interesse para ele mesmo ou para a aula que ele ministra, mas para o
conhecimento trabalhado, a fim de que o estudante o aprenda e, aprendendo, venha a deixar a
condic&o de aprendiz. Em outro texto, dedicado a pensar as relagdes entre ideologia e educacéo,
Chaui (2018, p. 93) afirma:

O trabalho pedagégico, por ser um trabalho, ndo é transmissdo de conhecimento (para
isso existem outros instrumentos), mas também n&do é um didlogo, uma comunicagdo
intersubjetiva entre o professor e seus alunos. O professor trabalha para suprimir a
figura do aluno enquanto aluno, isto é, o trabalho pedagdgico se efetua para fazer com
que a figura do estudante desapareca no final do percurso.

Note-se: “no final do percurso”.

A relacdo entre professor e aluno é inicialmente assimétrica na medida em que se
justifica pelo encontro entre alguém que ja sabe o que vai ensinar (o professor) e alguém que
ainda no sabe o que vai aprender (o aluno). E certo, como nos ensina Paulo Freire, que o saber
do professor e 0 ndo saber do aluno ndo devem ser considerados absolutos; o essencial é, de
qualquer forma, fazer com que ao longo do trabalho pedagégico esta situacdo inicial se

transforme e se converta, “no final do percurso”, em possibilidade de didlogo pedagdgico ou

filosofico efetivo sobre o que ambos (professor e aluno) enfim conhecem.
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O professor de Filosofia, nessa perspectiva, acompanha o desenvolvimento do aluno
pela articulacdo dos interesses discentes com o conhecimento que ele, enquanto docente, precisa
trabalhar. A exposicao do professor, longe de ser um discurso de imposicédo, € um discurso de
mediacdo que serd tanto mais efetivo quanto mais ele conhecer o assunto que ensina e o
estudante (ou a turma) a quem se dirige. O que permite ao professor acompanhar e conhecer
sua turma (ou seu estudante), mesmo na aspereza burocratica da escola contemporanea, € a
observacao dos sinais que os estudantes manifestam incontaveis vezes e que sao os melhores
elementos para irmos construindo com eles um dialogo futuro, quando as assimetrias estiverem
em superacédo e ndo encontrarmos mais, no estudante, o estudante.

O acompanhamento dos vicios pueris de Caseéario no estudo do cartesianismo e o
acompanhamento dos equivocos interpretativos do collegium sobre as primeiras deducdes da
Etica sdo processos de educacdo em fases distintas da relacdo pedagdgica. Com o jovem
inconstante, Espinosa estava bem no inicio; o garoto dependia, como Burgh, mais de tempo do
que de razdo; em contraposicdo, no vinculo com os amigos do collegium, a verdade podia ser
livremente comunicada e o didlogo se tornava mais preponderante do que a assimetria, embora
a assimetria ainda permanecesse em grande medida. Na forma da exposi¢cdo geométrica,
Espinosa conduzia de fato — “como que pela mdo” — o interesse (legitimo) rumo ao fim
desejado por todos do coletivo.

A questdo que se coloca para aqueles que trabalham no &spero da sala de aula é saber
como acompanhar 0 movimento de turmas muito heterogéneas e, a0 mesmo tempo, ensinar
Filosofia.

Gilles Deleuze, ao explicar que concebe um tipo de aula de Filosofia que é musical, e
ndo magistral (como se costuma dizer), evidencia como um bom encontro filoséfico implica

entender os deslocamentos de interesse de uma turma.

Uma aula é uma espécie de matéria em movimento. E por isso que é musical. Numa
aula, cada grupo ou cada estudante pega o que lhe convém. Uma aula ruim é a que
ndo convém a ninguém. N&o podemos dizer que tudo convém a todos. As pessoas tém
de esperar. Obviamente, tem alguém meio adormecido. Por que ele acorda
misteriosamente no momento que lhe diz respeito? Nao ha uma lei que diz o que diz
respeito a alguém. O assunto de seu interesse € outra coisa. Uma aula é emocéo. E
tanto emoc&o quanto inteligéncia. Sem emogdo, ndo ha nada, ndo ha interesse algum.
Né&o é uma questdo de entender e ouvir tudo, mas de acordar em tempo de captar o
que Ihe convém pessoalmente. E por isso que um publico variado é muito importante
(Deleuze, 1988).

23 Alusdo a expressdo “quasi manu”, que aparece no prefacio da parte II da Etica (Espinosa, 2015b, p. 125).
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Essa forma de apreender o momento da aula, que ndo vé a heterogeneidade das turmas
como negativa, ndo é apenas uma opcao de professores, por assim dizer, espinosanos. A
pedagogia atenta as questdes da multiplicidade tem revelado a dimensao da diversidade das
turmas, considerada a partir de um olhar que procura conhecer os estudantes (e ndo apenas
administra-los). Luiza Cortesdo, pesquisadora portuguesa, em texto sobre a relevancia de se

configurar turmas heterogéneas, cria uma imagem:

[c]ada turma é como que uma garrafa de vinho espumoso que se mantém com um
aspecto homogéneo encarcerado pelo vidro em que foi guardado, aparentemente
tranquilo mas também inacessivel, e que, quando salta a rolha, se desdobra numa
slbita torrente de espuma e se revela como um liquido cujas caracteristicas sdo bem
faceis de apreciar: pode-se entdo sentir a sua dogura, 0 Seu corpo, 0 Seu aroma, 0
picante que o gas lhe empresta... Do mesmo modo, os alunos mantidos tranquilos na
sala, formam um todo aparentemente homogéneo a cujo conhecimento € dificil
aceder. Porém, libertos pelo toque da campainha, transformam-se também numa
saudavel torrente fervilhante de uma energia que estava oculta, porque reprimida. As
suas caracteristicas manifestam-se entdo de uma forma bem explicita, abrindo-se,
oferecendo-se & possibilidade de se deixar conhecer. Pode assim admitir-se que
conhecer o0s alunos seria mais facil se, em vez de reprimidos, de domesticados, de
homogeneizados, estivessem activos nas aulas usufruindo de um espaco (simbdlico)
maior para manifestar 0s seus gostos, as suas iniciativas, 0s seus interesses,
possibilidade essa que, habitualmente, s6 podem gozar em momentos ndo ligados a
actividades curriculares (Cortesao, s/d, p. 2-3).

A perspectiva colocada por Corteséo tem em vista discutir o trabalho escolar no qual a
atividade dos estudantes se manifesta prioritariamente como vigor corporal e movimentacao
fisica. No caso que estamos a explorar, o ensino de Filosofia em lente espinosana, embora o
corpo do educando deva ser considerado como central, este vigor pode ser pensado como vigor
do pensamento, e a movimentacdo como movimentagdo das ideias. Ao colocar as ideias dos
estudantes em movimento pela exposicdo de um argumento filos6fico e ao atentar
simultaneamente a resposta que eles ddo, o professor pode leva-los aquela abertura, pela qual
eles se deixam conhecer.

A passagem de uma perspectiva do acompanhamento vertical dos vicios pueris dos
estudantes a concepcdo do acompanhamento horizontal implica, no trabalho pedagogico
envolvido no estudo da Filosofia, um esforgo por se conhecer o engenho do estudante ao qual
nos dirigimos ou 0 engenho das turmas que seguem nosso curso. A temporalidade e a
espacialidade constituem dimensdes que devem ser entendidas para que o docente possa dosar
de maneira adequada a intensidade com a qual trabalha os conteddos, cedendo ou ndo a cada
um dos interesses mobilizados. Ha certos tdpicos do conteldo que exigem mais tempo de
exposicdo em uma turma do que em outra. Em certo grupo, por exemplo, ceder a cada uma das
manifestacdes de certos estudantes pode representar uma armadilha para que os temas do curso
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parem de avancar; diversamente, em outro grupo, mais inibido as sensa¢des provocadas pelos
assuntos que estéo sendo tratados em uma unidade didatica, uma Unica questao, por mais frivola
que pareca, ganhara muito se se desdobrar, pela mediacdo do professor, a um campo novo de
interesses que, embora ndo se relacione muito com o tema momentaneamente tratado, pode
mobilizar estudos futuros e outras aulas sobre temas da mesma natureza.

A intencdo da segunda parte deste artigo foi relacionar o exemplo de Caseério e o0 dos
amigos com a aspereza da sala de aula contemporanea, local onde transcorre o ensino de
Filosofia. Com isso, foi feito um exercicio tipico de Filosofia da Educacdo que buscou refletir
sobre as dimensGes do tempo e do espaco nas relacdes entre mestre e aprendiz. O que resta
investigar, sobretudo para os estudiosos de Espinosa, € o que permitiu ao filésofo converter-se
nesse tipo de educador ou professor. A pergunta, mais corretamente formulada, até podera ser:
como foi talhado o engenho do proprio Espinosa para que ele se fizesse, como educador, tdo
atento ao desenvolvimento de seus estudantes na Filosofia? A resposta a isso provavelmente
passard por compreender qual tipo de discipulo foi Espinosa,?* um tema que foi aqui

mencionado apenas de passagem.
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